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 Сврха рада била је испитати перцепцију школске климе глувих и наглувих ученика у 
инклузивном окружењу. Примена инклузивног васпитања и образовања у школи 
претпоставља развој свести код деце о њиховом прихватању, као и уважавању 
различитости. Развијање свести о прихватању различитости, као и мењање ставова 
према деци с посебним потребама чини темељ и предуслов за успешно спровођење 
инклузије. 
Инклузивно образовање не може у потпуности задовољити потребе глувих и наглувих 
ученика у редовним школама без прилагођавања наставе према њиховим 
индивидуалним способностима и треба испитати да ли је наставни план и програм 
школе доступан овим ученицима (Knoors & Marschark, 2015; Sari, 2005). Циљ 
инклузивног окружења није само да помогне глувим и наглувим ученицима да се 
интегришу на академски начин, већ и да побољшају свој говор и друштвену 
интеракцију што и те како утиче на школску климу. 
У раду је примењен метод теоријске анализе. Прегледом ранијих истраживања 
утврђено је да ученици са оштећењем слуха суочени су са бројним изазовима у 
редовној школи, у интеракцији са наставницима и вршњацима главни проблем 
представља комуникација. Развој социјалних вештина и позитивног понашања је 
најважније у инклузивном окружењу и довољан је разлог за промене у педагошком 
раду унапређењем сарадње дефектолога, наставника, стручних сарадника и 
породице. Планирање квалитетне индивидуалне подршке у подстицајном и 
позитивном школском окружењу ствара услове за свеукупни развој глувих и наглувих 
ученика, као и њихове успешне социјалне интеграције. 
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Ученици и наставници осећају блиску потребу за међусобним уважавањем, 
сарадњом, толеранцијом, дијалогом, солидарношћу, емпатијом, прихватањем, једном 
речју, позитивном и подстицајном климом у васпитању и образовању.  Свакодневно се 
суочавају са (не) задовољством, позитивним и негативним ефектима међусобних 
односа у различитим школским ситуацијама. Највећи део живота и рада ученика и 
наставника одвија се у мањим заједницама, одељењима ученика, које суштински чине 
школу. 
Школско окружење не представља „пуки збир ученика, већ један од најсложенијих 
социјалних система у којем се успоставља социјална интеракција, као и међузависност 
у остваривању заједничких циљева“ (Крњајић, 2007:33). Свако одељење је самосвојан 
социјални систем, који обухвата различите навике, вредности, схватања, особине 
личности, међусобне односе, интеракцију и комуникацију, и разликује се од било којег 
другог одељења. Наставници разлике међу одељењима, посебно у предметној настави, 
врло брзо уоче, међутим, за успех у васпитању није довољно да се разлике само уоче, 
већ је неопходно да се утврди да ли оне, и на који начин, утичу на мотивацију, 
квалитет, залагање и индивидуалне резултате ученика. Иако је васпитање свесна 
делатност, у динамици васпитне интеракције и комуникације, на свесне намере и 
рационалне процесе делују и несвесни механизми и процеси који ремете васпитно 
деловање и самим тим га усложњавају. 
Поред несвесних, у педагошкој интеракцији ученика и наставника присутни су и 
субјективни утицаји: перцепције, очекивања, ставови, аспирације, уверења.. Стога је за 
наставника потребно да зна, да „животни простор“ (Lewin, 1936) који дели са својим 
ученицима, а то су учионица и школско одељење, свака особа у том простору 
доживљава ствари на себи својствен начин (Ђерманов, Костовић, 2008).  
У литератури школска клима се дефинише као „срца и душе школе” (Freiberg, 
2005:11) или „културе, атмосфере, ресурса и социјалне мреже школе” (Loukas & 
Murphy, 2007:293).  
 
Постоје бројна одређења елемената школске климе, међутим,  може се уочити да се 
ти елементи могу сврстати у три димeнзиje кoje се нajчeшћe појављују приликoм 




шкoлскe згрaдe и учиoницa, вeличинa шкoлe и њeнa унутрaшњa oргaнизaциja,  као и 
дoступнoст рeсурсa зa рaд, удoбнoст и сличнo); (2) сoциjaлнa димeнзиja (квaлитeт 
интeрпeрсoнaлних oднoсa мeђу aктeримa шкoлскoг живoтa, стeпeн у кoмe наставници  
и ученици дoнoсe oдлукe, рaвнoпрaвaн и фeр трeтмaн учeникa и другo) и (3) акaдeмскa 
димeнзиja (квaлитeт нaстaвe, прaћeњe нaпрeдoвaњa учeникa и oбaвeштaвaњe рoдитeљa, 
oчeкивaњa нaстaвнoг oсoбљa у вeзи са нaпрeдoвaњeм).  
Школску климу одређује: модел и квалитет међуљудских односа између наставника 
и ученика, однос измећу ученика, стил управљања учионицом и стил понашања 
наставника (Flanders, 1965; Moos & Trickett, 1974, in Fraser, 1998).   
Поједини стручњаци који се баве унапређењем рада школе увидели су значај 
школске климе пре више од сто година, када је Перу (Perry) први почео да пише о 
школској клими и њеном утицају на ученике у процесу васпитања и образовања 
(Cohen, McCabe, Michelli, & Pickeral, 2009). Међутим, интересовање за научно 
проучавање школске климе појавило се касних 50-их година прошлог века са појавом 
истраживања о организационој клими (Zullig, Koopman, Patton, & Ubbes, 2010), док се 
неки од најзначајнијих радова из те области појављују 60-их година прошлог века и од 
тада се интензивно истражује. 
Према Џонсон и Џонсон (Johnson & Johnson, 1993), школска клима може да 
укључује аспекте околине, личности ученика и наставног особља, академског успеха, 
нивоа физичке активности, процеса и материјала који се примењују у настави. Маршал 
(Marshall, 2004) обједињујући налазе ранијих истраживања, наводи да школска клима 
обухвата: перцепцију ученика и наставника у школском окружењу; број и квалитет 
интеракција између наставника и ученика; факторе окружења (као што су учионице и 
школска зграда); академски успех; осећање безбедности и величину школе; осећање 
поверења и поштовања према ученицима и наставницима. Коен (Cohen) и сарадници 
(2009) сагласни су да се школска клима односи на квалитет и карактер школског 
живота. Стога, школска клима се заснива на перцепцијама људи о школском окружењу 
које рефлектују норме, вредности, циљеве, интерперсоналне односе и образовне 
праксе, као и организациону структуру.  
Коен, Макејб, Мишели и Пикерал (Cohen, McCabe, Michelli, & Pickeral, 2009) 
наводе димензије које су најчешће коришћене у истраживањима и дефинисању 





1. Димензија сигурности, која се може посматрати као:  
а. физичка сигурност, која обухвата осећај сигурности, безбедности, план поступања у 
кризним ситуацијама, одговоре на насиље и ставове који не толеришу насиље;  
б. социо-емоционална сигурност, која подразумева ставове у вези с индивидуалним 
различитостима, веровање у школска правила, начине решавања конфликата који се 
уче у школи и слично.  
2. Образовна димензија са поддимензијама:  
а. квалитет инструкција (повезаност учења са животом, награђивање, стилови учења, 
разноврсност наставних метода, уважавање креативности);  
б. социјално, емоционално и етичко учење (повезаност између дисциплина, уважавање 
вишеструких интелигенција);  
в. професионални развој (евалуација школског система, систематичан професионални 
развој, коришћење научних знања приликом доношења одлука);  
г. руковођење (поштовање људи у школи од стране школских лидера, јасна визија).  
3. Димензија односа, подразумева:  
а. поштовање различитости (позитивни односи на релацији одрасли–одрасли, 
одрасли–ученици и ученици–ученици, заједничко доношење одлука, кооперативно 
учење, уважавање различитости);  
б. сарадња школе и заједнице (обострана подршка, учешће родитеља у доношењу 
одлука у школи);  
в. повезаност (ентузијазам запослених у вези с послом, повезаност ученика са бар 
једним одраслим).  
4. Структурална димензија и димензија околине односе се на чистоћу, изглед и 
величину школе, адекватан простор и материјал, курикуларне и ванкурикуларне 
активности.                 
Потребно је разликовати школску климу и школску културу, два појма која се 
често користе у истраживањима школског живота, а која имају различита значења. Оба 
концепта, школска култура и школска клима, су врло погодни за сагледавање 
карактера школе. Битно је разликовати да школска клима подразумева заједничке 
перцепције о различитим аспектима школског живота (физичким, академским, 




уверења и схватања. Истраживаче школске климе интересује каква је перцепција 
школе, док истраживаче школске културе занима шта чланови школе мисле и верују. 
Култура се односи на вредности, значења и веровања, а клима на перцепцију ових 
вредности, значења и веровања (Ђорђић према Van Houtte, 2005).  
1. Појам школске климе 
Шкoлскa климa je кoнцeпт који се базира нa тeмeљу истрaживaњa oргaнизaциoнe 
климe и самој eфeктивнoсти шкoлe, тaкo дa je мнoги aутoри из тe oблaсти дeфинишу 
кao, рeлaтивнo трajни квaлитeт шкoлскe oкoлинe кojи утичe нa пoнaшaњe њeних 
члaнoвa (Hoy & Miskel, 1991, прeмa: Велки, Кутеровац-Јагодић и Антуновић, 2014).  
Успоставља као релативно трајан карактер школе који се одражава на активности свих 
особа укључених у школски систем и представља њихову колективну перцепцију 
ситуације у школи (Ђурић, Поповић Ђитић, 2010; 2011). Школску климу можемо 
дефинисати на различите начине, а то зависи од самог доживљаја и утисака ученика, 
родитеља и наставника. 
У литератури је присутно указивање на разлике између термина школска клима и 
термина одељенска клима (Аврамовић, 2010; Аврамовић и Вујачић, 2010; Ђерманов и 
сар., 2016; Крњајић, 2007). Школска клима је концепт који има утицаја на климу у 
одељењу, а који обухвата начин организације, управљања и функционисања школе и 
одражава се на рад наставника (Аврамовић, 2010). Одељенска клима је за свако 
одељење јединствена и обухвата квалитет интеракцијско комуникацијских односа и 
утицаја, који су међусобно повезани и манифестују на активност, залагање и 
индивидуално понашање наставника и ученика (Ђерманов и Исак, 2016). Одељенска 
клима дефинише се и као „продукт активности наставника и ученика у испуњавању 
васпитно образовних циљева, начина реализације курикулума, као и стилова 
повезивања чланова разредне заједнице” (Крњајић, 2007: 36). Термин одељенска клима 
се у литератури користи упоредо са другим терминима попут термина разредна клима, 
социоемоционална клима, школска клима, педагошка клима, наставна клима, клима 
учења, средина, педагошка атмосфера, амбијент, окружење, итд., што указује да се ови 
термини преплићу и такође на различита схватања садржаја датих појмова. Имајући то  
у виду, могуће је разликовати три значења појма одељенска клима: 1) разумевање 
климе као укупне педагошке атмосфере, које се односи на емоционални аспект климе; 




које условљавају међусобне односе, и 3) схватање климе као заједнички конструисане 
ученичке стварности, у којој се клима схвата као индивидуални и као групни феномен 
(Ђерманов и Исак, 2016). 
 
1.1.Елементи школске климе 
Аутори имају различит приступ у навођењу елемената школске климе, навођени 
елементи су приказани у табели 1. Закључујемо да су наведени елементи веома 
комплексни, самим тим укључују правила, вредности, ставове, интеракције које се 
остварују између ученика, наставника и особља једне школе. 
Аутор Навођени елементи  
Халпин и Крофт (Halpin, 
Croft, 1963)  
Понашање наставника: 




резервисаност, нагласак на 
извршавању задатака, 
подстицање, обзирност. 
Тађури (Tagiuri, 1968)  Екологија (физички и 
материјални аспекти), посебан 
миље (социјална димензија 
која се тиче свих појединаца и 
група), социјални систем 
(обрасци односа индивидуа и 




Литвин, Стрингер (Litwin, 
Stringer, 1968)  
Структура и ограничење, 
нагласак на индивидуалној 




подршка, награда и казна, 
сукоб и толеранција на сукоб, 
стандарди учинка и 
очекивања, организациони 
идентитет и групна лојалност 
и ризик и преузимање ризика. 
Мус и Инсел (Moos, Insel, 
1974)  
Еколошки фактори 






(обим контроле и величине 
организације), карактеристике 
особља (старост, ниво 
способности), функционална и 
ситуациона димензија. 
Андерсон (Anderson, 1982)  Екологија (физички и 
материјални аспекти), посебан 
миље (састав школске 
популације), социјални систем 
(персонални односи), култура 
(систем веровања, вредности). 
Хауард и сарадници (Howard 
et al.,1987)  
Континуирани академски и 
социјални развој, поштовање, 
поверење, висок морал, 
кохезија, обнова школе, брига. 
Овенс (Owens, 1987)  Збир индивидуалних 
перцепција које појединци 
имају у односу на различите 





Џонсонови (Johnson, Johnson, 
1993)  
Аспекти школског окружења, 
индивидуалност ученика и 
наставника, академско 
постигнуће, ниво физичке 
активности, процеси и 
материјали који се примењују 
у настави. 
Хејнс и сарадници (Haynes et 
al., 1993)  
Квалитет и конзистентност 
интеракција које се 
успостављају у школи, а које у 
највећој мери утичу на 
когнитивни, социјални и 
психички развој деце. 
Манинг и Седлмајер 
(Manning, Saddlemire, 1996)  
Поверење, поштовање, 
обостране обавезе, брига за 
добробит других. 
Кремерс и Резихт (Creemers, 
Reezigt, 1999)  
Физичке димензије школе и 
учионица, социјални систем 
школе и одељења, уредност 
школе и одељења, очекивања 
наставника у односу на 
ученике. 
Маршал (Marshall, 2004)  Број и квалитет интеракција 
између одраслих и ученика, 
перцепција школског 
окружења од стране ученика и 
наставника, фактори 
окружења, академски учинак, 
осећање безбедности, 
величина школе, осећање 
поверења и поштовања према 
ученицима и наставницима. 




Maclin, 2005)  сарадња,једнакост, практична 
применљивост. 
Јоксимовић, Богуновић (2005)  Узајамно поштовање ученика 
и наставника, коректни 
односи међу члановима 
школског колектива и 
успешна сарадња школе са 
родитељима. 
Коен и сарадници (Cohen et 
al., 2009)  
Квалитет и карактер школског 
живота, базиран на обрасцима 
искуства у животу школе који 
одражава норме, циљеве, 
вредности, међуљудске 
односе, наставну праксу и 
учење, као и организациону 
структуру. 
Бер и сарадници (Bear et al., 
2009)  
Позитивни односи, осећање 
припадања, систем позитивне 
подршке, висока очекивања у 
погледу академског успеха, 
развијање социјалних и 
емоционалних вештина, 
укључивање родитеља и 
чланова заједнице у рад 
школе. 
Зулиг и сарадници (Zullig et 
al., 2010)  
Ред, безбедност и дисциплина, 
академски резултати, 
друштвени односи, школски 
објекти и опремљеност, 
повезаност школе са 
заједницом. 





1.2. Позитивна школска клима 
У индикаторе позитивне школске климе спада: узајамно поштовање ученика и 
наставника, коректни односи међу члановима школског колектива и успешна сарадња 
школе са родитељима (Јоксимовић и Богуновић, 2005), осећај припадности школи и 
групи, сарадња међу наставницима, подршка наставном кадру у погледу 
континуираног стручног усавршавања (Johnson, Johnson & Zimmerman, 1996; Kelly, 
1999; Osterman, 2000).  Хејнс и сарадници (Haynes et al., 1997) наводе детаљнију и 
обухватнију поделу, у  показатеље школске климе убрајају: мотивацију ученика, 
групно доношење одлука, једнакост и праведност, ред и дисциплину, безбедност, 
укључивање родитеља, сарадњу школе и локалне заједнице, посвећеност и очекивања 
наставника, изглед школске зграде, школске ресурсе, улоге директора у управљању 
школом, бригу и осећајност, позитивне социјалне интеракције. Имајући у виду 
наведене индикаторе, подстицање позитивне климе у школи представља сложен 
задатак, у коме је неопходно да учествују сви чланови  васпитно-образовног процеса,  
у циљу унапређивања рада школе. Циљеви које би требало школа да оствари у процесу 
унапређивања су одржавање позитивних међуљудских односа, унапређивање процеса 
наставе, обезбеђивање услова за квалитетно образовање све деце, смањивање 
проблематичног понашања ученика, отварање школе према породици и локалној 
заједници и успешно управљање школом. 
Истраживања су показала повезаност позитивне школске климе са смањењем 
бихевиоралних и емоционалних проблема ученика (Kuperrminc et al., 1997). Према 
томе, ученици у школама са позитивном школском климом више су укључени у све 
наставне и ваннаставне процесе, дисциплина ученика је боља, смањено је искуство 
виктимизације насиљем, ређи су изостанци из школе. Позитивни интерперсонални 
односи и оптимални услови за учење у свим срединама могу да повећају ниво 
школског постигнућа и да редукују проблеме понашања (McEvoy, Welker 2000). 
Наставници који раде у школама са позитивном климом изражавају веће задовољство 
послом и посвећенији су професији.  
Тејлор и Ташакори (Taylor, Tashakkori, 1995) наводе да се ефекти позитивне школске 
климе повезују са порастом задовољства послом целокупног школског особља, школе 
са позитивном климом охрабрују учешће родитеља, што проузрокује сарадњу са 




поштовању, директно или посредно помаже и води бољем школском постигнућу 
ученика. Велики број истраживања показује да је перцепција ученика школске климе 
повезана са њиховом мотивацијом и постигнућем, понашањем и појавом 
емоционалних проблема, према томе само позитивна школска клима може да утиче на 
негативне факторе (Loukas, 2007)  који, за разлику од проблема понашања, често могу 
да буду невидљиви споља (туга, усамљеност, анксиозност, осећај безвредности, 
безнађа). Истраживања школске климе у урбаним областима показују да школа која 
развија позитивну климу и даје подршку својим ученицима у значајној мери 
унапређује њихов академски успех (Haynes, Comer, 1993). Подстицајна околина 
омогућава здрав развој личности и спречава антисоцијално понашање (Haynes, 1998; 
Kuperminc et al., 1997) и значајно олакшава прелаз ученика из једне у другу школу, што 
често може бити трауматично искуство деце (Freiberg, 1998).  
Имајући у виду да позитивна школска клима има позитивне исходе за ученике, то 
се одражава и на наставника који може остварити бољи, пријатељски однос са 
ученицима који ће му помоћи у учењу и одржавању наставе. Повезаност ученика са 
школом дефинише се као перцепција ученика о припадању или блискости са другим 
особама у школи (Loukas, 2011). Неки истраживачи гледају на повезаност ученика са 
школом као компоненту васпитно - образовне климе, док други сугеришу да је она 
фактор који интервенише између васпитно - образовне климе и  постигнућа ученика у 
циљу објашњавања њихове повезаности (Loukas, 2011). Према томе, квалитетна 
школска клима негује повезаност са школом и на тај начин штити младе од негативних 
исхода. Квалитет школске климе утиче на осећај припадности ученика, па је ниво 
повезаности ученика са школом предиктор понашања и емоција ученика (Loukas, 
2011). Kantorova (2009) истиче да школска клима зависи од специфичне ситуације у 
којој се поједина школа налази, самим тим је условљена школским окружењем, где је 
можемо посматрати, анализирати и евалуирати.  
Добри односи и добро расположење ученика и наставника помажу у стварању 
позитивне школске климе која омогућује наставницима и ученицима сличну 
перцепцију школског окружења и такође, помаже у заједничком решавању проблема 
(Kantorova, 2009). 
 Тапа и сарадници (Thapa et al., 2013) прегледом литературе, сумирају достигнућа 
истраживачке праксе у овој области и наводе да постоје значајни емпиријски докази 




И код средњошколских ученика утиче на читав спектар емоционалних и менталних 
процеса, а  показала се позитивна корелација између климе и начина на који ученици 
доживљају себе. Позитивна и здрава социоемоционална клима у школи утиче на 
смањење употребе недозвољених супстанци међу средњошколским ученицима, као и 
мањи број пријава психијатријских проблема. Пронађене су корелације између 
квалитета климе и изостанака ученика, као и њиховог дисциплинског кажњавања.  
Генерално, резултати истраживачких студија из различитих делова света о 
ефектима школске климе, према анализи Тапе и сарадника, могу се резимирати:  
1) позитивна школска клима има утицај на мотивацију за учење;  
2) ублажава негативни утицај социоекономског контекста на академски успех;  
3) у школама са позитивном климом бележи се мањи обим испољавања агресивног 
понашања, насиља и узнемиравања;  
4) позитивна школска клима делује као протективни фактор за укупан живот 
младих људи.  
Дакле, бројна истраживања пружају довољно емпиријских потврда да квалитетна 
школска клима доприноси бољим академским резултатима, личном развоју и 
добробити ученика. 
 
1.3. Односи између наставника и ученика 
Најзначајнији фактор јесте врста односа између наставника и ученика. 
Понашање наставника знатно утиче на ученике, због тога је потребно да наставник 
стално преиспитује себе и своје коришћене методе у односу с ученицима. За наставни 
позив потребно је целоживотно образовање и усавршавање компетенција, као нпр. 
компетенција за стварање подстицајног окружења за рад и учење, јер на тај начин 
наставник усавршава себе, помаже ученицима, целом разреду, а и школи у целини. 
Сваком ученику је потребно омогућити изграђивање повољне слике о себи, 
личног идентитета и постизање индивидуалног максимума. Ученику треба заправо 
помоћи да развије оне способности које већ има, а затим их обогаћивати новима“ 
(Крњајић, 2007:47). Дакле, задатак наставника је да помогне ученицима у креирању 
што боље слике о себи, како би веровали у себе и своје могућности. Помоћи 




потребна да би изградили адекватну слику о себи. Ако наставници не помогну 
ученицима у креирању позитивне слике о себи или уколико их потцењују, ученици ће 
цео живот сумњати у себе и своје способности, сматрати недовољно дораслим за неке 
животне задатке, чак и онда када то није случај. 
Наставници својим понашањем стварају социоемоционалну климу и својим 
стилом у васпитно-образовној комуникацији диктирају климу у разреду и у значајној 
мери утичу на успех ученика и на њихову заинтересованост за рад. Само у позитивном 
окружењу и у односима који се заснивају на поверењу, наставници могу да воде 
ученике ка успешној едукацији и интеграцији. Дакле, потребо је да наставници 
развијају међусобну интеракцију у разреду која ће бити у функцији задовољавања 
социоемоционалних потреба ученика, јер школско окружење знатно утиче на развој 
сваког појединца и на његово мишљење.  
 
1.4. Односи између ученика 
Друга карактеристика школске климе, врло значајна, представља однос  у 
разреду који постоји између ученика, јер њихов однос и вршњачке интеракције битно 
одређују понашање ученика, које неминовно утичу на креирање односа на нивоу целог 
разреда и на климу у разреду. Сваки разред представља јединствено и специфично 
социјално окружење, у којем се ученици социјализују кроз своје односе са вршњацима 
путем заједничких искустава, који им помажу на њиховом васпитно-образовном 
процесу. Како би ученици постигли што бољи школски успех потребно је да имају 
осећај припадности у разреду. Према Масловљевој хијерархији потреба, битно је 
задовољити потребу за припадањем и потврђивањем од стране других, како би 
постигли самоостварење. Неопходно је да пут до самоостварења буде попраћен 
константним учењем и радом, самостално и у школској заједници, али и кроз 
вршњачке односе и интеракције. 
Наставници би се требало понекад ставити у перспективу ученика како би 
проверили како они доживљавају климу свог разреда и како би на основу тога 
осмислили неке заједничке активности. Вршњачке активности могу унапредити 
вршњачко зближавање и самопотврђивање, а самим тим избећи изолованост. Поједини 
образовни циљеви могу се постићи једино групним радом. То су, на пример, тимски 
рад и рад у групи.  Битно је у пракси подстицати групни рад, јер помоћу њега ученици 




ученицима у креирању и развијању позитивне перцепције у разреду, која се односи на 
њихово доживљавање укључености у наставне активности и перцепцију дружења са 
својим вршњацима. Ученици могу развити позитивну перцепцију о социоемоционалној 
клими у разреду уколико у њему постоји кооперативно понашање и ако им наставник 
пружи довољно прилика да задовоље и развију своје интересе.  
 
2. Школска клима и инклузија 
Примена инклузивног модела у образовању означава да школе треба да се 
прилагоде образовним потребама деце, а не да се образују само она деца која могу да 
се уклопе у постојећи образовни процес. Уместо „детета по мери школе“, синтагма 
„школа по мери детета“ (Хрњица, 2007а), на најбољи и најјаснији начин објашњава 
промене које се желе остварити у савременој школи путем инклузивног образовања. 
Инклузивни модел у образовању значи креирање школе која ће бити отворена за развој 
свих ученика према њиховим индивидуалним способностима, интересовањима, као и 
очекиваним исходима до личних максимума (Илић, 2009). Таква тенденција 
подразумева и креирање наставног процеса у којем индивидуализација приступа, затим 
усмереност на дете и могућност праћења променљивих приоритета потреба детета, 
јасне циљеве и праћење исхода процеса учења и методичку флексибилност као део 
наставничких педагошко-дидактичких компетенција.   
Наглашава се да укључивање деце са посебним потребама у редовна одељења, 
свакако захтева примену нових метода, али и облика рада који морају бити примерени 
могућностима сваког детета. Такође уважавање и прихватање различитости међу 
децом заправо представља темељ за стварање подстицаја у процесима учења и 
поучавања (Бошковић, 2016). Стварање позитивне праксе у контексту школског 
окружења усмерена је на примену нових метода и облика рада код учитеља и 
наставника. Примена инклузивног васпитања и образовања у школској пракси 
претпоставља развој свести код ученика о њиховом прихватању и уважавању 
различитости. Само развијање свести о прихватању различитости и мењање ставова 
према деци с посебним потребама чини темељ и предуслов за успешно спровођење 
инклузије у редовним одељењима (Караматић, Брчић, 2012). Према томе,  неопходно је 
радити на развијању свести о прихватању деце с тешкоћама, повећавати праг 




дошло до жељених резултата. Уколико се ученицима с посебним потребама пружи 
потпуна инклузија од врло ране доби, засигурно ће имати квалитетније односе с 
другим ученицима. Промене у културном и  друштвеном контексту се односе на 
стварање повољних услова за спровођење инклузије у оквиру редовне школе.  
У школском окружењу квалитет рада наставника узрокује ефикасну васпитно-
образовну праксу, континуирано испитује потребе ученика и настоји да својим радом 
подстиче ученике на интеракцију у складу са својим могућностима и способностима. 
Такође, врло је значајан психолошки приступ, ученици који имају потешкоће у развоју 
осећаја припадности у школском окружењу. Учитељи и наставници кључне су особе 
које живе културу школе, самим тим и  подстичу позитивну школску климу.  
2.1. Модели процене школске климе 
Халпин и Крофт (Halpin, Croft, 1963) су спровели истраживање које је утицало 
на каснија мерења школске климе. У оквиру Организационе климе у школи 
(Organizational Climate of School), а ослањајући се на концепт организационе климе 
Аргириса (Argyris, 1958), они су применили упитник (Organizational Climate Descrip-
tion Questionnaire − OCDQ), сачињен од 64 ставке Ликертове скале, процењују се 
интеракције на релацији наставник−наставник и наставник−директор у основним 
школама. Испитана је школска клима преко едукатора који су процењивали понашање 
директора, као и квалитет интеракције наставника са другим наставницима. Основна 
слабост овог упитника је што нису узимали у обзир перцепције ученика и родитеља 
(Van Houtte, 2005). Ревизијом овог упитника створене су три нове верзије за примену у 
основним, средњим и високим школама. У једној од ревизија додавали су питања 
намењених ученицима (Finlayson, 1973), како би се прикупила обавештења о њиховој 
перцепцији других ученика и наставника.  
Профил школе (Profile of a School) је следећи инструмент, настао адаптацијом 
Ликертовог упитника. Испитујући неколико димензија (мотивација, процес 
руковођења, процеси комуникације, процеси доношења одлука, интеракције у процесу 
одлучивања, постављање циљева, контрола, циљеви учинка и тренинг), Ликерт (Likert, 
1967) предлаже класификацију васпитних установа у четири климатска типа, а то су: 





Истраживање које се односи на утврђивање утицаја школске климе на насиље у 
школи било је Студија сигурне школе (Safe School Study), спроведено од стране 
Националног института за образовање (National Institute of Education, 1978). Уз 
примену анкетног испитивања, подаци су прикупљени од стране  ученика, наставника 
и директора у 642 јавне (државне) школе у САД. Резултат истраживања јасно сугерише 
да у испитиваним школама постоје велике разлике у степену виктимизације и да се у 
школама које се руководе адекватним смерницама и које успостављају систематичан 
дисциплински поредак могу значајно редуковати поремећаји понашања, осећање 
немоћи и отуђења, као и фрустрација ученика, а са друге стране, може се јачати став о 
значају учења. У поновној анализи података из истраживања Студије сигурне школе 
Готфредсонови (Gottfredson, Gottfredson, 1985) су покушавали да објасне 
виктимизацију ученика и наставника различитим интерним и екстерним факторима. 
Школе са тежим проблемима дисциплине су оне у којима су улоге биле неправичне, 
нејасне или недоследно примењиване, школе које су недоследне или примењују 
индиректне одговоре на понашање ученика (на пример, смањење оцена као реакција на 
негативно понашање), школе у којима наставници и особље не познају правила или се 
пак не слажу са захтеваним начинима реаговања на понашање ученика, школе које 
игноришу лоше понашање и школе у којима ученици не верују у легитимност правила. 
Други значајни фактори који се односе на висок ниво виктимизације укључују 
величину школе, лошу сарадњу између наставног и ваннаставног особља, затим 
неадекватне ресурсе за одвијање наставе, неактивну администрацију, као и ставове 
наставника о начину кажњавања.   
Крејн (Crane, 1981) је проучавао однос између перцепције наставника о 
стварним условима климе и њихових очекивања у погледу идеалне климе и величине 
школе, наставног искуства и предавања. Упитник првобитно састављен од 90 питања, 
ревидиран је на упитник од 37 питања, која су поуздано заснована на тест-ретест 
процедури. Применом упитника истраживач је желео да утврди да ли постоји однос 
између перцепције о стању климе, искуства и величини школе. Резултати су подржали 
хипотезу о постојању инверзног односа између идеалне климе и искуства у настави. 
Уочене су и разлике у перцепцији школске климе директора и наставника. Директори 
школе перципирају климу углавном позитивније него што је то случај код наставника.  
Хој и Ханум (Hoy, Hannum, 1997) применили су метафору здравља и у 




динамика у школи здрава, помоћу упитника OCDQ. Здрава школска клима указује на 
позитивне односе између ученика, наставника и школског особља. Наставници и 
ученици поседују висок степен самопоуздања и постављају високе циљеве, директори 
помажу наставницима да буду што ефикаснији и продуктивнији, а школа има добар и 
коректан однос са заједницом.  
Слично дизајну OCDQ, настао је Organizational Health Inventory (OHI) као збир 
описних исказа којима се испитују односи у школи. Овај концепт испитује школску 
климу у широј перспективи, истражујући однос школе и окружења, затим односе 
између наставника и односе између наставника и ученика, као и квалитет рада 
директора. 
Истраживање The School Climate Survey (Haynes et al., 1993) подразумевало је 
седам димензија школске климе и посебно испитивање перцепције ученика у следећим 
областима: мотивација, правичност, ред и дисциплина, односи међу ученицима, 
укљученост родитеља, равноправно коришћење ресурса, односи ученика и наставника.  
Следећи, такође широко примењиван модел мерења школске климе, Charles F. 
Kettering (CFK) School Climate Profile, садржи четири ставки, а испитивањем се 
обухватају наставници, ученици и школско особље. У првом делу, општи фактори 
климе, састоје се из следећих 8 субскала: поверење, поштовање, висок морал, 
могућности утицаја, континуитет у академском и социјалном развоју, кохезија, 
одржавање школе и брига (Johnson et al., 1996). Осталим скалама се испитују се 
безбедност, одржавање, управа, ученичке активности, односи између наставника и 
директора.  
Хејнс и сарадници (Haynes et al., 1997) предлажу 15 кључних компоненти које 
чине здраву школску климу: мотивација за постигнуће, сарадња у одлучивању, 
једнакост и правичност, општа школска клима, ред и дисциплина, укљученост 
родитеља, односи школе и заједнице, управа, посвећеност особља напредовању 
ученика, очекивања особља, школска зграда, коришћење ресурса, брижност и 
осетљивост, односи између ученика, као и између ученика и наставника. Значај овог 
модела није само што се испитује широк дијапазон индикатора, већ и то да се процена 
кључних компоненти врши испитивањем перцепција свих у школи – ученика, 




усвоје и деле вредности здраве школе у којој сарађују, развијају здраве међуљудске 
односе и успешно се носе са конфликтима и несугласицама.  
Интересантан покушај стварања новог инструмента за процену школске климе 
Зулиг и сарадници (Zullig et al., 2010), комбиновањем и усавршавањем искустава из 
најутицајнијих постојећих модела. Ови аутори су процењивали адекватност постојећих 
инструмената за мерење пет димензија школске климе: реда, безбедности и 
дисциплине, социјалних односа, школског окружења, академских постигнућа и 
повезаности школе. Пет димензије модела показале су релативну адекватност за 
мерење релевантних димензија школске климе: San Diego Effective Schools Student 
Survey (ESSS), National Education Longitudinal Study (NELS), California School Climate 
and Safety Survey (CSCSS), NASSP Comprehensive Assessment of School Environments 
(CASE) i School Development Program (SDP). Међутим, само један модел је омогућавао 
адекватно мерење свих пет димензија (CASE), док се у осталим моделима бележи 
слабост у добијеним подацима за појединачне димензије. Комбиновањем постојећих 
инструмената (ESSS, NELS, CSCSS, CASE i SDP), Зулиг и сарадници (Zullig et al., 
2010) створили су базу од 184 ставке, којој су додали 6 демографских питања (пол, 
узраст, разред, националност, да ли се деца хране бесплатно или са умањеном ценом 
оброка,  оцене о којима ученици сами извештавају). Почетни број ставки је редукован 
на 153 питања типа Ликертове петостепене скале, након тестирања ученика. С обзиром 
на успешност почетних тестирања предложеног инструмента може се очекивати 
његова даља шира примена.  
Међународно истраживање ТИМСС 2007 (Trends in International Mathematics 
and Science Study)  уз учешће више од 60 земаља, обухватило је и пробну форму у 34 
основне школе у Србији. Овим истраживањем школска клима је  испитивана као један 
од контекстуалних сегмената. У проучавању школске климе испитивани су бројни 
показатељи, а испитивани су сви битни учесници образовно-васпитног процеса: 
ученици, наставници, родитељи (Вујачић, Станишић, 2007),  добијени налази показују 
да утицај учесника  није у довољној мери повољан за школско постигнуће ученика 
(Аврамовић, Лазаревић, 2007).  
На основу датих налаза можемо закључити да је примена различитих модела 
процене школске климе резултирала честим комбиновањем основног концепта са 




2.2. Технике процене школске климе 
Процена школске климе обухвата огроман број фактора и индивидуа укључених 
у школски систем. Потребно је у истраживању обухватити објективне индикаторе, тако 
и субјективно стање, перцепцију, ставове и мишљења (Ђурић, 2009). Процена школске 
климе мора да узима у обзир велики број фактора и учесника укључених у школски 
систем (ученике, наставнике, родитеље, ненаставно особље, представнике релеватних 
институција у локалној заједници). Стога се користе директне и индиректне мере, и 
примењују се квалитативни и квантитативни приступи. Од квантитативних техника 
најчешће се користе разни типови стандардизованих тестова и процена, анкетно 
испитивање и анализа документације. Што се тиче квалитативног приступа примењују 
се фокус групна интервјуисања (осмишљена за прикупљање података од родитеља, 
школског особља и ученика), разни типови интервјуа (такође обликовани за примену 
са свим типовима актера) и посматрање.  
Фрејберг и Стејн (Freiberg и Stein, 1999) наводе да постоје два начина мерења 
школске климе, то су директни и индиректни. Под директним начинима мерења 
школске климе подразумевају коришћење различитих техника и инструмената, као што 
су анкетирање, скалирање, видео снимање, ученички цртеж, фокус групни интервју, 
интервју, систематско посматрање и слично, што значи да се добијају подаци, 
директно од ученика, наставника, родитеља и другог особља, о њиховој перцепцији 
школске климе. Индиректне методе обухватају проучавање већ постојећих извора 
података као што су записи наставника, просветних власти или других запослених у 
школи, не захтева директну интеракцију истраживача и учесника, или је интеракција 
минимална, а односи се на најчешће богате изворе података о разним аспектима 
школског живота. Из категорије индиректних извора података  примењује се анализа 
различитих школских евиденција. Такође спада и испитивање физичких 
карактеристика школске зграде, дворишта ходника, учионица. Адекватном 
комбинацијом директних и индиректних метода мерења добија се детаљни профил 
школе (Freiberg, Stein, 1999). 
  Аутори, пак, предност дају директним методама мерења школске климе, 
сматрају да се тако добија јаснији увид у динамику школског живота са јасним 
информацијама о снагама и потребама школе које омогућавају мапирање подручја 




Најчешћа, а на почецима процене школске климе и искључиво примењивана 
техника је анкетно испитивање, које се може односити на све учеснике школског 
система, али може бити и специфично модификовано за посебне групе испитавања. 
Анкетним испитивањем се прикупљају подаци о перцепцији ученика, наставника, 
стручних сарадника, административног особља и родитеља. Помоћу овог приступа 
могу се сагледати области којима треба упутити посебну пажњу или допунити 
активности.  
Школска документација је веома значајан извор података, важна је за 
испитивање квалитета школске климе, као и за планирање стратегије за њено 
унапређење. Потребно је анализирати и обухватити постојећу школску документацију, 
извештаје и евиденције: евиденције присуства, евиденције посета, дисциплинских 
поступака, рада педагошко-психолошке службе, школске амбуланте, телефонских 
позива, кашњења. Дисциплински записници могу пружити драгоцене податке о броју 
ученика који су кршили дисциплинска правила, школским правилима која се најчешће 
крше, врстама примењених васпитних и дисциплинских мера, наставницима који 
покрећу васпитно-дисциплински поступак. Такође се морају анализирати подаци о 
редовном похађању наставе,  о учешћу ученика у ваннаставним активности, како би се 
добила јасна слика обима и разлога изостанака, идентификовали ученици или одређене 
групе којима треба посветити посебну пажњу, проценила заинтересованост ученика за 
одређене типове ваннаставних активности.  
У постојећим моделима процене ретко се примењује метод дечијих цртежа, по 
својој природи је мање инвазиван у односу на друге поступке мерења. Ипак је ово 
метод избора у испитивањима перцепције млађих ученика, посебно оних до трећег 
разреда, с обзиром на способност читања и разумевања на том узрасту, често може 
бити недовољан за примену анкетног испитивања.  Своју перцепцију окружења 
ученици тог узраста могу адекватно да изразе кроз цртеже. Посебно се ова техника 
препоручује у испитивању перцепције ученика о безбедности у школи и окружењу 
(Ђурић, Поповић Ћитић, 2007; Ђурић, 2009).  
Подаци који су прикупљени могу да покажу стање у разним перспективама, 
како глобалној, тако и оној везаној за понашање ученика у посебним областима 
школских активности, могу бити фокусирани на одређени разред или одељење, или 




се могу, по потреби, синтетизовати како би се добила јасна слика за школу као целину 
или поједине области школског рада.  
 
2.3. Концепт оштећења слуха  
Кеп (Kapp 2012) користи термин „оштећен слух“ да означи групу људи са 
различитим степеном губитка слуха. Истраживачи и заговорници особа са 
инвалидитетом сматрају да је израз 'оштећен' негативан и одражава се на појединца, 
стварајући утисак да са појединцем нешто није у реду. Израз је изведен из 
медицинског модела који дефинише инвалидитет у смислу девијантности, као болест 
која  се треба фиксирати и излечити. Противници медицинског модела залажу се за 
социјални модел разумевања и за дефинисање инвалидитета радије употребом термина 
'слушно хендикепирани' . Према овом моделу, друштво се мора адаптирати да се њему 
прилагоде особе са инвалидитетом и да уклоне ове баријере (Ross & Deverell, 2014).  
Према  Кепу (Kapp, 2012), постоје три категорије или класификације, деца са лаким 
оштећењем слуха, тешким оштећењем и глува деца. Лако оштећење слуха односи се на 
децу са губитком слуха мањим од 35dB. Деца са овим нивоом слуха могу да се 
образују у редовној школи (Kapp, 2012). Ученици са тешким оштећењем слуха имају 
губитак слуха од 35dB и 65dB. Ова деца похађају школу за глуве и наглуве ученике 
(Kapp, 2012). Да би дете било проглашено глувим, морало би да има оштећење слуха 
више од 65dB. Обично се придружују школама глувим и наглувим, начин извођења 
наставе је заснован на визуелним методама и знаковном језику. Ова деца уче у 
школама за глуве који примарно користе визуелно подучавање и знаковни језик (Kapp, 
2012). У овом раду фокус је на сву децу која имају оштећења слуха без обзира на 
категорију губитка слуха. 
Светска здравствена организација дала је класификацију,  за критеријум узима 
праг слуха за чист тон на 500 Hz, 1000 Hz, 2000 Hz и 4000 Hz и препоручује следећу 
класификацију оштећења слуха: 
- благо оштећење слуха од 26 до 40 dB, 
- умерено оштећење слуха од 41 до 55 dB, 
- умерено тешко оштећење слуха од 56 до 70 dB, 




- веома тешко оштећење слуха преко 91 dB, 
- тотална глувоћа. 
Ковачевић и Aрсић (2011) су дали најопштију поделу оштећења слуха на глувоћу и 
наглувост. 
Према овој категорији наглуви припадају особама код којих је праг слуха на бољем уву 
од 25 dB до 90dB и које су потпуно или делимично развиле вербални говор. Степен 
оштећења и време настанка, како пре развоја тако и после развоја говора. 
Особе са оштећењем слуха  класификују се као: 
1. Особе са лаким оштећењем слуха од 25 dB до 40 dB. Спонтано развију вербални 
говор, а образовање и васпитање стичу по редовном наставном плану и програму уз 
подршку у разреду. 
2. Особе са средње тешким оштећењем слуха од 40 dB до 60 dB. И поред оштећења 
могу спонтано развити говор. Ове особе су уз коришћење слушног апарата, подршке 
наставника и сурдолога, стичу васпитање и образовање по редовном наставном плану и 
програму. Уколико је оштећење слуха настало пре развоја говора,  стичу васпитање и 
образовање по редовном наставном плану и програму уз обавезно коришћење 
обостране амплификације, посебну подршку у наставном раду и додатну сурдолошку 
рехабилитацију. 
3. Особе са тешким оштећењем слуха од 60 dB до 80 dB. Уколико су спонтано развиле 
говор пре настанка оштећења, образују се и васпитавају по редовном наставном плану 
и програму уз обавезну обострану амплификацију, посебну подршку у образовном 
раду и додатну сурдолошку рехабилитацију. Ако оштећење слуха наступило пре него 
што се говор спонтано развио, али су говор усвојиле систематском сурдолошком 
рехабилитацијом. Деца из ове категорије образују се по редовном наставном плану и 
програму у редовним школама или у специјалним одељењима при редовним школама, 
или у школама за децу оштећеног слуха. Уколико је оштећење слуха настало пре 
развоја говора и које имају неадекватно развијен говор, иако су биле обухваћене 
сурдолошком рехабилитацијом. Деца из ове категорије се васпитавају и  образују под 
посебним условима у школама за децу оштећеног слуха применом специјалних метода, 
поступака и облика рада по наставним плановима и програмима, примереним њиховим 




Глувим особама се сматрају они код којих је оштећење слуха веће од 90dB и 
које  поред слушног апарата не могу у потпуности да перципирају вербални говор. 
Глувоћа се дели на практичну и тоталну. Практично, глува особа са амплификацијом 
може да чује неке звукове и делове говора, док тотално глува има потпуно угашену 
слушну перцепцију. 
 
Табела 2.  Класификација у односу на образовне могућности глуве и наглуве деце 
 
Група Праг слуха Едукативне потребе 
1. мање од 40 dB Очитавање говора, редовна школа и повољан положај у 
клупи 
2. 41-55 dB Очитавање говора, слушни апарат, рехабилитација 
слушања, корекција изговора, повољно седење, редовна 
школа 
 
3. 56-70 dB Очитавање говора, слушни апарат, рехабилитација 
слушања, изградња говора, повољно седење, редовна или 
специјална школа 
 
4. 71-90 dB Могућност редовне школе, али највероватније специјална, 
рехабилитација слушања, изградња говора и језика 
 






Табела 3.Класификација оштећења у односу на способност разумевања говора 
 




Способност разумевања говора 
25 dB       А безначајан без тешкоћа 
40 dB       Б дискретан проблем са шапатом 
55 dB       Ц благ често је проблем са нормалним говором 
70 dB       Д значајан проблем са гласним говором 
90 dB       Е тежак разуме само вику или амплификован говор 







2.4. Деца са оштећењем слуха 
Према Дебори (Deborah 2010), ниједно друго подручје у основном образовању 
није важније од слуха. Чак и кад је особа сама у шуми, окружена је значајним звуцима. 
Жуборење потока говори да је вода близу, цвркутање птица дају до знања када је дан, 
шуштање лишћа указује на присуство ветра, присуство животиње или друге особе. За 
новорођенчад свет звукова помаже да научи да повезује предмете, особе и догађаје и да 
црпи закључке и прави предвиђања о томе шта ће се догодити. Такође представља 
одлично средство за стицање односа са другим људима, као и развоју језика и 
мишљења (Deborah, 2010).  
Дете може остварити свој пун потенцијал и постати вешто у разумевању и 
коришћењу свог матерњег језика, уколико се оштећење слуха открије веома рано и сам 
процес рехабилитације отпочне на време. Према Умадеви и Венкатрамаиах (Umadevi & 
Venkatramaiah, 2013) мајке су одбиле да прихвате да су им деца глува и нису 
дозвољавале никакво дијагностиковање истог, углавном због осећања срамоте и у том 
времену због непознавања могућности које имају деца са оштећењем слуха уколико се 
открије у најранијем добу. Ово дефинитивно ускраћује детету своја права. Оно што 
мајка мора да уради јесте да буде амбициозна помажући детету да што пре превазиђе 
свој инвалидитет. Етиологија губитка слуха варира од урођеног до стеченог и укључује 
уобичајене и превентивне дечије инфекције попут отитиса, менингоенцефалности и 
неухрањености. Глува и наглува деца имају застој у развоју многих садржаја, у распону 
од говора, спознаје, понашања и психолошког напретка. Родитељи показују широк 
дијапазон реакција на сазнање да њихово дете има оштећење слуха, могу паничити, 
осећати се кривим или кривити друге, очајавати и слично. Потребно је да разумеју 
инвалидност и њене ефекте на њихов живот, промениће начин на који гледају своју 
децу. Ове промене у ставу ће касније негативно утицати на дете.  
 
2.5. Оштећење слуха и академски успех 
Академски успех се може измерити на основу неколико критеријума, 
нормативни академски статус, академски статус учионице и академски напредак 
(Semmel & Frick, 2010). Нормативни академски статус укључује оцењивање ученика и 




на националним или државним стандардима испитивања. Што се тиче статуса у 
учионици, односи се на успех ученика у поређењу са његовим или њених вршњака у 
настави. Један од начина мерења статуса у учионици је тражење наставног особља, 
перцепције постигнућа ученика и способност учења очекиваних академских садржаја. 
Академски напредак према Semmel & Frick (2010) је промена у академском достигнућу 
посматрано од једне до друге године и може се утврдити посматрањем добитака на 
задацима постигнућа. Сваки од ових референтних оквира је од виталног значаја. 
Постоји случај када ученици могу да постигну добре оцене и ниво по 
стандардизованим тестовима, али заостају за својим вршњацима у академским 
круговима. Да би академски статус био комплетан треба да садржи сва три оквира 
референци. Ален (Allen, 2009) у истраживању академских достигнућа, наводи да 
ученици са оштећењем слуха показују заостајање у односу на оцену и у односу на оно 
што се од њих очекује за својим вршњацима уредног развоја. Тракер (Tracker, 2010) 
тврди да је око 50% националног узорка ученика са оштећењем слуха у средњој школи 
дало резултате који су били испод основног нивоа оспособљености за читање и 
разумевање читања математичких проблема.  
Из ранијег истраживања (Kluvin & Moores, 2014) закључено је да контролишући 
факторе попут перцепције наставника и ученика, запосленост родитеља, претходно 
постигнуће, пол, етничка припадност и степен губитка слуха, ученици са оштећењем 
слуха који су учили математику у инклузивним разредима основне школе постижу 
виши резултат у рачунању у поређењу са вршњацима у школама за глуве и наглуве. 
Могуће је да ученици са оштећеним слухом у инклузивним разредима показују више 
академско постигнуће због окружења, то су они аспекти школског окружења који 
„врше притисак“ на ученике као што је академско, попут очекивања наставника, 
школских политика и академских стандарда (Lee & Smith, 2009). Рана студија глувих и 
наглувих у редовним школама (Davis, Shepard, Stelmachovicz and Gorga, 2011) открили 
су да они ученици којима је оштећење слуха мање од 50 dB имају резултате једнаке 
својим вршњацима, док ученици који имају оштећење слуха веће од 50 dB постижу 
низак просек у читању и математици на стандардизованим тестовима постигнућа. Блер 
и сарадници (Blair et al., 2010) добили су исте резултате постигнућа на 
стандардизованим тестовима у областима аритметике, решавање проблема, 
математичких појмова, речника и разумевања читања код 24 подударна пара глувих и 




& Hide, 2012) академског статуса у учионици постоје за глуве и наглуве ученике у 
општем образовању. Поједини аутори су поредили перцепцију наставника о 33 
израелско-арапских глувих и наглувих ученика и 66 ученика уредног слуха у редовној 
школи. Сви ученици били су 1-6 разреда. Користила је упитник који је процењивао 
перцепцију наставника општег образовања о успеху ученика у пет домена: успех, 
пажња, комуникација, учешће у настави и понашање у школи. Наставници су дали 
глувим и наглувим ученицима значајно ниже резултате у свим областима него 
ученицима уредног слуха.  
 
3. ЦИЉЕВИ И ЗАДАЦИ ИСТРАЖИВАЊА 
Циљеви истраживања 
Општи циљ овог истраживања усмерен је на приказ резултата радова који су се 
бавили перцепцијом школске климе глувих и наглувих ученика у инклузивном 
окружењу. 
Посебни циљеви су: 
Утврдити и издвојити радове који су доступни у целини у научним базама података  
Утврдити методолошке поставке изабраних радова 
Утврдити главне истраживачке налазе 
Утврдити допринос радова на расветљавање утицаја школске климе на школски успех 
глувих и наглувих ученика  
 
ЗАДАЦИ ИСТРАЖИВАЊА 
Општи задатак истраживања је анализа радова на тему перцепције школске 
климе глувих и наглувих ученика у инклузивном образовању доступних у оквиру 
онлајн база и платформи Kobson, Science Direct, Oxford Academic, Google Scholar, 
PubMed 
Посебни задаци су: 




Анализирати методолошке поставке изабраних радова; 
Анализирати главне истраживачке налазе; 
Извести закључке о доприносу радова на расветљавању утицаја школске климе на 
школски успех глувих и наглувих ученика. 
 
4. ХИПОТЕЗЕ ИСТРАЖИВАЊА 
Општа хипотеза гласи да је позитивна перцепција школске климе повезана са 
школским успехом глувих и наглувих ученика. 
Посебне хипотезе су: 
Постоји мали број радова директно везаних за тему перцепције школске климе и 
школског успеха глувих и наглувих ученика; 
Постоје ограничења у методологији изабраних радова; 
Истраживачки налази издвојених радова нису конзистентни; 
Закључци у оквиру изабраних радова указују на потребу за даљим истраживањима. 
 
5. МЕТОДОЛОГИЈА ИСТРАЖИВАЊА 
Табела 4. Приказан је методолошки оквир истраживања 
Име аутора Часопис у 
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2014. Енглески  Преглед 
литературе о 
интеракција





















































2012. Енглески Школска 
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а у развоју 
Србија 
 
5.1. Узорак за истраживање чинило је 9 радова везаних за тему перцепције глувих и 
наглувих ученика о школској клими у инклузивном образовању. 
5.2. Процедура истраживања 
 Подаци су прикупљани претраживањем база и платформи, Science Direct, 
Oxford Academic, Google Scholar, PubMed, ResearchGate, као и коришћењем података из 
радова са међународних и националних научних и стручних конференција и скупова. 
Како би расположива литература била прецизно одабрана, у складу са постављеним 
предметом и циљем, дефинисани су одређени критеријуми у претрази. Највећи 
проценат доступне литературе, публикован је на енглеском језику, те су приликом 
претраге коришћене следеће кључне речи: deaf, hard of hearing, perception, school 
climate, inclusive education, као и логички оператори AND, OR и NOT. Примарни 
критеријум за одабир студија био је да су истраживачке варијабле указивале на 
перцепцију школске климе глувих и наглувих у инклузивном образовању. 
5.3. Инструменти и технике истраживања 
У раду је примењен метод теоријске анализе. Теоријска истраживања полазе од 
утврђених теорија, да би мисаоном анализом, на пример (математичким путем, 
симулацијом или хипотетисањем), дошли до нових знања различитих нивоа, све до 




да подржи или изнесе теорију једног истраживања. Ретко се срећу чисто теоријска 
истраживања, углавном су праћена емпиријском провером (реално спроведеног 
истраживања), самим тим су и веродостојнија (Ментус, 2019).   
5.4. Време и услови истраживања  
Истраживање је спроведено у периоду од јануара до августа претраживањем база 
података. 
5.5. Обрада података   
Подаци су обрађивани квалитативно, а резултати су приказани табеларно уз 
одговарајући опис. 
 
6. РЕЗУЛТАТИ ИСТРАЖИВАЊА 
Табела 5. Методолошки оквир истраживања 







Врста узорка Инструменти и методе 
истраживања 
Evelyne, N. P. 
2016 
82  Пригодан Упитник је био главно 
средство за 
прикупљање података. 
Edwards, E. & 
Hare, M. 2018 
21  Пригодан Коришћен је двофазни, 
мешовити 
методолошки приступ, 











анализе ових података 
иидентификујући 
уобичајене теме, 






Bamu, B. N., De 
Schauwer, E., 
Verstraetem, S. 
& Van Hove, G. 
2017 
12  Пригодан Интервјуи, запажања 
учесника као и теренске 
белешке биле су главни 
инструменти који се 
користе за прикупљање 
података. 
Xie, Y. H., 
Potměšil, M. & 
Peters, B. 2014 




углавном су укључена 
предшколска деца и 




у редовним школама. 
Roksandić, I., 
Pavković, I. & 
Kovačević, J. 
2018 
89  Пригодан За анализу процене 
понашања глувих и 
наглувих ученика 
коришћен је упитник по 
узору на тесту 
Савановић-Бојанин 




учитеље коришћен је за 
анализу процене 
понашања глувих и 
наглувих ученика у 
школи. Питања су се 
односила на: понашање 
у школи, обраћање 
учитељу, расположење 
у школи, време одмора, 
понашање према другој 
деци на одмору, 
понашање на одмору 
током играња, 
понашање на одмору у 
дворишту, 
расположење за време 
часа, пажња ученика 
током наставе, 
понашање током 






Skeneb, W.,  
Lukomskid, J. & 
Lumsdenb, S. 
2012 










Пригодан Упитници који 
испитују перцепцију 
академских функција 
деце и родитеља и 
социјално 
функционисање 
обухватало је 24 
предмета. Питања су 
базирана на основу 
ставки у академском 






Questionnaire I - ASDQ-
I; 
Marsh 1990) и упитници 
за самоописивање И-
ИИИ (Self-Description 
Questionnaires I–III - 
SDQ; Marsh 1992; 
Marsh and Shavelson 
1985). 
 
Alasim, N. K., 
2018 









Ј. & Карић, Ј. 
30  Пригодан Коришћена Скала 
разредне климе 
(Vessels, 1998), која је 
састављена од 18 
тврдњи усмерених на 
процену релација у 
односима ученик – 
ученик, ученик – 
наставник  и 
















састављена од три 
субскале које мере 
релације у односима 
ученик-ученик (седам 
тврдњи), ученик-
наставник (4 тврдње) и 






Табела 6. Главни истраживачки налази и препоруке 







Evelyne, N. P., 2016 Наставници су дали 
глувим и наглувим 
ученицима значајно 












однос према њима 
Поједини 
испитаници нису 















требало да користе 
различите наставне 
материјале за учење и 
подучавање. 
Наставници треба да 
пруже могућности у 
настави и подршку 
глувим и наглувим 
ученицима, који ће 











Глуви и наглуви 
ученици суочавају 
са потешкоћама у 
самоизражавању 









откривено је да 
језик предавања 
јесте главни фактор 




који се односи на 
ученика и једнако 
мора бити у стању 
да предаје наставно 





















навели су да имају 















(Ottawa, Канада) и  
до позитивних 
ставова може доћи 
због инклузивног 
етоса који се негује 
Потребна је подршка 
у виду тумача 
знаковног језика како 












у овом подручју 
који није 
заступљен код свих 
наставника. 
утицало на позитивну 




Bamu, B. N., De 
Schauwer, E., 
Verstraetem, S. & 
Van Hove, G., 2017 
Академска 
подршка је 
откривена као једна 






















није направљено у 
оквиру школе како 
би се задовољиле 
потребе ученика са 
оштећењем слуха. 









Потребна је подршка 
у виду тумача 






наставника и глувих 
и наглувих ученика у 
инклузивној 
учионици. 
Xie, Y. H., Potměšil, 















између глувих и 
наглувих ученика и 
вршњака уредног 
слуха у поређењу 
интеракције са 
вршњацима 
уредног слуха, чак 
и када су деца 
имала кохлеарни 
имплант. Чак и кад 
глуви и наглуви 
ученици добро 




још увек имају 
много потешкоћа у 
социјалном развоју 
интеракција 
посебно када је у 
групним 
активностима и у 
бучном окружењу. 










окружењима, то је  
неопходно да би 
разумели утицаје 
околине глуве и 
наглуве деце. Могу 










окружењима за учење 
и у неформалним 
окружењима као што 
је игралиште. Фокус 
на интеракцији 
глувих и наглувих и 
вршњака уредног 
слуха у различитим 
фазама школског 
живота. Подстицање 
позитивне  климе у 
учионици, 
истраживање је 
показало да клима у 
учионици не утиче 
само академски 








заостајати за својим 
вршњацима 
уредног слуха. 
Глува и наглува 
деца имају много 
препрека у 
комуникацији, 
покретању и / или 
улазак у друштвене 
групе и одржавање 
интеракције 
вршњацима 










Pavković, I. & 
Kovačević, J., 2018 
Анализира се 
понашање глувих и 
наглувих ученика 
који се образују у 
редовним школама 
и школама за глуве 
и наглуве ученике, 
нарочито аспекте 
понашања током 
извођење наставе, у 
паузи, према 
пријатељима, као и 
њихов емотивни 
став. Сличности и 
 Развој социјалних 
вештина и 
позитивног 
понашања је важан и 














понашању глувих и 
наглувих ученика у 
различитим 
врстама школског 
окружења. Глуви и 
наглуви ученици, 




понашање, на часу 
и у паузи, пажљиви 





примећују се у 
обраћању осталих 
ученика, док се у 
редовној школи 
глуви и наглуви 
ученици углавном 
не обраћају било 
коме, у школи за 











ствара услове за 
свеукупни развој 
глувих и наглувих 












Bullb, R., Saperea, 
P., Nordmannb, E., 
Skeneb, W.,  
Lukomskid, J. & 






своје деце, без 
обзира да ли су 
деца глува или 
чују.  Родитељи су 
глуву деца  
оценили као мање 
успешну у читању 














успешнија од било 





деца са кохлеарним 
имплантом 
сматрана су мање 
успешном од деце 
без кохлеарног 
импланта у домену 
читања, међутим, 
ако се кохлеарни 
имплант повеже са 
бољим 
способностима 
читања то се 
односи на млађу 
децу.  











негативно утиче на 
глуве и наглуве 
ученике на вештине 
комуникације и 




 Запослени у школама 
треба да побољшају 
сарадњу са свима 
који учествују у 
самом процесу 
образовања, како би 
се развиле најбоље 
стратегије које чине 
контекст редовног 
образовања 
прикладном за глуве 




учесници су се 
сложили да је 
проблем са 
говорним језиком 
највећи изазов са 
којим се суочавају 





између глувих и 




Ковачевић, Ј. & 
Карић, Ј. 
Перцепција 









климе, а што је још 
важније, указују на 
комплексност 



















али мањи број 
ученика са добрим 





& Мијатовић, С. 
Резултати су 
показали да је 
перцепција ученика 




Ученици су се 






се укључују у 
решавање сукоба”, 







су показали да не 







између ученика са 
различитим 
сметњама ни у 











7. Школска клима у инклузивном окружењу 
Добар индивидуални однос између запослених у школи позитивно утиче на 
ученике. Наставници имају слободу да позитивно утичу на ученике, на окружење и 
брину о предрасудама и сарказму који се може јавити (Mwaniki 2008). Према Чеџои и 
Бурден (Chedzoi and Burden, 2007) компетентност наставника је окарактерисана 
поседовањем знања, способности и веровања, које преноси на часове, с друге стране, 
када ученици виде способности наставника, опонашају што позитивно утиче на учење. 
Норденбо (Nordenbo et al., 2008) су навели истраживање системског прегледа 
дизајниран за министарство образовања, у коме је главни фокус била компетенција 
наставника и ученика у предшколском и основном образовању, закључили су да 
наставник мора стећи компетенцију потребну за стварање међусобног односа који се 
односи на ученика, и једнако мора бити у стању да предаје наставно градиво у циљу 
подучавања. Компетенције наставника су од виталног значаја јер помажу у реализацији 
циљева, на пример, мотивација ученика и самосталност која је кључна за унапређење 
учења. Ова студија обраћа пажњу на перцепцију глувих и наглувих ученика о самом 
приступу наставника према изградњи добрих навика код ученика, развоју личности, 




(Wekesa, 2010) је у испитивао глуве и наглуве ученике у Кенији, са циљем утврђивања 
да ли постоји неки однос између самопоуздања и академског успеха. Откривено је 
негативно самопоуздање, као и да недостаје значај између односа перцепције ученика о 
њиховим наставницима, однос према њима и њиховом самопоуздању. 
Фримарк (Frymark, 2010) је известио да се глуви и наглуви ученици суочавају са 
потешкоћама у самоизражавању које заузврат утичу на њихову интеракцију са 
наставницима и осталим ученицима у, и изван учионице. Глуви и наглуви ученици 
морају да постављају питања, одговоре на иста, као и да активно учествују током часа. 
Истраживање које су спровели (Gomez Arai and Lowe, 1995) такође је показало да је  
учешће глувих и наглувих ученика у различитим активностима у учионици важно како 
би се усвојило ефикасно учење. Цикеринг и Гавсон (Chickering & Gawson, 2011) су 
нагласили да активно учешће у учионици није само седети и слушати како учитељ 
говори, већ је неопходно и да се разговара о ономе што се учи, пише, повезује са 
прошлим искуством и примењује у свакодневном животу. Ово им помаже да се 
побољша њихово задржавање информација и на тај начин се може побољшати њихов 
академски успех. Интеракција између наставника и ученика значајан је фактор за 
учење, што је боља интеракција, уче да разумеју материју, комуницирају једни са 
другима и помажу. Студије које су урадили Залме и сар. (Zalme, et al., 2007),  
Рубангуниа (Rubangunya, 2011) и  Тибатенгеза (Tibatengeza, 2009) о интеракцији у 
учионици, открила је да језик предавања јесте главни фактор који утиче на интеракцију 
у учионици. Ефикасне интеракције између наставника и ученика стварају емоционалну 
подршку, организацију учионице и инструктивну подршку. Позитивни односи између 
наставника и ученика, као и вршњака резултира емоционалном подршком ученика. 
Бабатола (Babatola, 2007) и Акинпелу (Akinpelu, 2005) открили су занимљив налаз када 
су истраживали успех, мушки пол са оштећењем слуха показао је мало боље резултате 
у поређењу са женским полом.  
Бахир, Риаз, Шуја и Сакиб (Bahir, Riaz, Shuja and Saqib, 2004) увидели су малу 
разлику друштвеног понашања код адолесцената са инвалидитетом државних и 
приватних школа. Чланови школске заједнице са хармоничним настојањем на свим 
нивоима створиће погодно окружење за учење и подучавање. Колико ће глуви и 
наглуви ученици успети на академском пољу биће одређено друштвеним понашањем у 
школи (Horner, 2009). Фростад и Ахлберг (Frostad and Ahlberg, 2010) издвојили су 




навели су ученикову прошлост и дела, утицај родитеља, наставника и школе. Употреба 
уређаја и средстава као што су слушни апарати, разни начини комуникације, као и 
академски напредак и друге околности, фактори су који помажу у обликовању 
психосоцијалне усклађености међу глувим и наглувим ученицима. Фериал (Ferial, 
2010) је проучавао перцепцију ученика и наставника, о компетенцији наставника и 
њиховој способности, колико је учитељ обучен и компетентан од виталног је значаја за 
образовање. Квалитетни наставници увек подржавају и брину о ученицима, и подстичу 
њихово учење.  Наставници би требало да примењују различите инструктивне технике 
да би ученици остварили своје циљеве. Такође морају да одговоре потребама ученика 
када је у питању учење језика, мотивација и интересовање. Студија коју је истраживач 
усмерио на средњошколце без инвалидитета у Нигерији  има за циљ да увиди 
перцепцију глувих и наглувих ученика у основним школама, интеракцију ученика и 
наставника, способност наставника у подучавању, као и време и коришћење ресурса за 
подучавање и учење. Његов циљ је утврдити да ли постоји разлика у налазима у 
перцепцији ученика са оштећењем слуха. Лее (Lee, 2012) је испитала однос између 
ученичке перцепције о социјалном окружењу у школи  и успеху ученика. Резултати су 
показали да су односи између перцепције ученика о школској ситуацији добри у 
складу са бихевиоралним и емоционалним учешћем ученика.  Однос између 
наставника и ученика такође је био значајан показатељ у домену читања. Хугес и Чен 
(Hughes & Chen, 2011) истичу да је оваква веза главни фактор која утиче на ангажман 
ученика у школи и академску мотивацију, и на крају чини основу друштвеног 
контекста у којем се одвија учење. На интеракцију између наставника и ученика утиче 
више аспеката, укључујући пол, али услед тога утичу на академски успех и осећај 
понашања ученика о школској припадности и охрабрење ученика да „заједно учествују 
у наставним подухватима услед чега постоје подржавајући и позитивни односи између 
наставника и ученика (Hughes & Chen 2011, стр. 278).  
Конел и Велборн (Connel & Wellborn, 2011) истичу да деца која уживају у 
позитивним и подржавајућим односима са својим наставницима и показују 
позитивнији став према образовању, ангажују се и постижу сјајна постигнућа и самим 
тим их лакше прихватају вршњаци. Супротно је код ученика које карактерише сукоб. 
Такође су обављена истраживања у вези односа између ученика и наставника који је 
предодређен за пол детета (Birch & Ladd, 2007). Ученице имају већу вероватноћу да 




Асикиа (Asikhiа, 2010) је своје истраживање усмерила на Ogun State Нигерију,  
концентрисана на перцепцију ученика и наставника као узрок слабог успеха у средњим 
школама. Став наставника указивао је да квалификација учитеља и окружење ученика 
нема никакве везе са слабијим успехом ученика, али методе наставника су утицале на 
слабији успех. Гледајући одговоре глувих и наглувих ученика, налазимо да је 
квалификација наставника. као и окружење ученика утицало на лоше резултате 
ученика. Постало је јасно да, међутим, начин на који су наставници предавали, као и 
материјали  који су коришћени за учење немају никаквог ефекта. 
 
7.1. Перцепција глувих и наглувих ученика о употреби 
наставног времена  
У случајевима када неки ученици могу развити негативан став према 
наставницима, приступ наставном раду резултирао је лошим академским успехом на 
страни таквих ученика (Olaleie 2010). Еген и Каучак (Eggen and Kauchak, 2009) с тим у 
вези појашњавају, када ученици имају позитиван став према начину рада наставника, 
тада се остварује ефикасна настава. Постоје различите особине наставника које 
ученици сматрају брижљивим и подупирућим и који олакшавају неометано окружење 
у учионици, као што је ентузијазам, брига, чврст и демократски начин за подстицање 
одговорности ученика. Харисон (Harrisson, 2012) у раду представљеном на првој 
међународној радионици о образовању и рехабилитацији инвалидитета под називом 
„Преглед услуга менталне рехабилитације у Африци “сугерисала да је у потпуности 
особа са инвалидитетом добила услуге које су  потребне за ефикасно функционисање и 
допринос себе, као и својој заједници у највећој могућој мери. Глуви и наглуви 
ученици у овом контексту добијају специјализовану услугу у учионици од њихових 
компетентних наставника, како они виде своје наставнике у погледу наставног 
времена. Изузев неколицине ученика са инвалидитетом, нису постигли онолико колико 
имају способности и могућности.  
Укратко, ученицима са инвалидитетом може се најбоље пружити помоћ без 
обзира да ли похађају специјалну образовну школу или редовну, применом 
интензивних и разумно индивидуализованих инструкција, а такође с пажњом и честим 




академских успеха глувих и наглувих ученика носила је велика улагања у ресурсе као 
што су време и труд, као и дуготрајна подршка наставницима. Ово истраживање не 
охрабрује укључивање у образовни систем за све ученике са инвалидитетом, али 
прецизира потребу за специјалним образовање. Тамо где је обезбеђено довољно 
ресурса, школа треба аутоматски да помаже већем броју ученика како би се њихов 
успех остварио у редовном образовању. Резултати истраживања Ехиндерро и Ајибаде 
(Ehinderro and Ajibade, 2000) указују на то да су ученици имали много сумњи и 
нагађања да неким од њихових наставника недостаје стручно знање. Ове 
квалификације се манифестују у облику вештина, техника, стратегија потребних за 
преношење концепата, идеја, принципа на начин који је намењен подстицању 
опипљивог учења. На основу ових налаза, неопходно је пажљиво испитати утицај 
перцепције глувих и наглувих ученика у вези са коришћењем наставног времена од 
стране наставника. Студија је такође открила да је одсуство ученика, претпоставка да 
глуви и наглуви ученици не раде ништа у школи, недостатак слушне помоћи и 
дискриминација у редовним школама и дискриминација у друштву су неки од фактора 
предрасуда који утичу на ученике са оштећењем слуха. Еген и Каучак (Eggen and 
Kauchak, 2009) категорички тврде да је основа ефикасне наставе позитиван став 
наставника. Предложили су неколико фактора / ставова који ће осигурати да постоји 
пријатељско и корисно окружење у учионици. Њихова листа се састојала од 
ентузијазма, бриге, чврсте демократске праксе за унапређивање обавеза ученика, 
посвећеност предавању, хумани приступ и подстицање интеракција. Фишер (Fisher, 
2011) истиче да у случају када наставници ефикасно искористе време за подучавање, 
ученици се осећају срећно због себе и својих ресурса односно материјала које уче. 
Начин на који се учитељи мешају и повезују са ученицима утиче на њихово понашање 
према школи и на академски резултат. Према Адедивури и Таи (Adedivura and Taio, 
2007) начин на који глуви и наглуви ученици гледају на своје учитеље резултира 
њиховом знању о предмету, њиховом односу према раду и инструкцијама, што има  
велики утицај на академски резултат ученика. Норденто и остали (Nordento et al., 2008) 
дају извештај, чији је циљ био систематично спровођење прегледа Министарства 
образовања и истраживања у ОСЛО-у о компетентности наставника и достигнућа 
ученика у предшколском и школском узрасту. Утврђено је да компетентни наставник 
мора бити способан, да се добро и примерено односи према ученицима, да усмерава 
наставни рад у процесу учења и подучавања. Наставници док су у настави требало би 




правила прате и поштују. Вилиамс (Williams, 2012) извештава да наставници граде код 
глувих и наглувих ученика добре навике и  спроводи организоване наставне 
активности уз помоћ којих се такве навике се могу неговати.  
 
„ГЛУВОЋА НИЈЕ НЕСПОСОБНОСТ УЧЕЊА“ (NDCS, 2010:2) 
према томе, глуви и наглуви ученици могу заједно са својим вршњацима бити у 
редовној школи, под условом да постоји одговарајућа подршка. 78% глуве деце похађа 
редовну школу (CRIDE, 2017). CRIDE (2017) утврђује да 22% ученика има посебне 
образовне потребе (SEN). Постоји ограничен број истраживања који се односи на 
перцепцију наставника о укључивању глувих ученика у редовну основну школу. Од 
виталног је значаја да се тежи перцепцији наставника о раду са глувим ученицима, 
оспособити наставнике да се прилагоде и усмере подршку која им се пружа.  
 
7.2. Достигнуће глуве деце и младих у инклузивном 
окружењу 
Претпоставља се да глуви и наглуви ученици треба да достигну своје вршњаке 
под условом да имају одговарајућу подршку (NDCS, 2010). Међутим, различити 
погледи постоје у доступној литератури. Налази Ерикс-Бруфи и Витингам (Ericks-
Brophy and Whittingham, 2013) су показали да у редовној школи се постиже већи 
академски успех у области математике и енглеског језика, у поређењу са школом за 
глуве и наглуве, што би подстицало инклузију глувих ученика у основне разреде. Ипак, 
ова студија је ограничена на 63 наставника, потенцијално доводећи у питање 
валидност налаза и може се генерализовати на ширу популацију. Аутори такође 
признају да су фактори, попут степена губитка слуха и додатних потреба утицали на 
њихове резултате истраживања. Мајер и остали (Mayer et al., 2016) подржавају тврдње 
Ерикс-Бруфи и Витингам (Ericks-Brophy and Whittingham, 2013), откривши да би глуви 
ученици могли да изразе висок ниво достигнућа и вештине рецептивног вокабулара. 
Међутим, њихова релативно мала студија се тиче 33 когнитивно способних ученика, 
корисника кохлеарног импланта, што не узима у обзир ученике са слушним апаратима, 
различитим статусом слуха или додатним потребама. Супротно томе, Ховс (Howse, 




University of London (2017) даље закључује да више од половине од 79 особа које имају 
тешко до дубоко оштећење слуха имају потешкоће са читањем, као и ученици са 
дислексијом. Ово је мала студија, фокусирана на специфичне степене губитка слуха, 
стога се не може генерализовати на ширу популацију. Такође, тешкоће у читању су 
пронађене и код ученика у САД-у (Tracker, 2000) и Холандији (Vauters et al., 2006). 
Бењамин и Лоид (Benjamin, 2002) & (Lloid, 2008) такође тврде да укључивање у 
редовне школе може негативно утицати на достигнуће глувих ученика. 
Подаци тестова стандардне процене подржавају податке Храстинског и Вилбурга 
(Hrastinskog и Wilburga, 2016) тврдње да глуви ученици заостају за вршњацима без 
инвалидитета у школама. И у 2017. години, само 39% глуве деце постигло је очекивани 
стандард у области читања, писања и математике у поређењу са 70% ученика без 
инвалидитета (NDCS, 2018а). Ово је значајна разлика од 31%. У 2016. години, разлика 
износила је 29% (NDCS, 2018а), што би могло навести да се јаз повећава. Ови подаци 
нису директно упоредиви са претходним годинама због промена у Националном 
курикулуму и форматима тестирања, али наглашава значајан јаз за достигнуће глувих 
ученика. NDCS (2016) такође наглашава да он можда није у потпуности 
репрезентативан податак о школама, јер школе морају да идентификују ученике као 
глуве и то је могуће да постоји недовољно заступање.  
7.3. Успешни предиктори за укључивање 
Постоји ограничено истраживање које испитује предикторе успешне инклузије 
или, пак, перцепцију наставника о учењу глуве деце, што чини изазов за доношење 
коначних закључака. Међутим, Ерикс-Бруфи и Витингам (Ericks-Brophy and 
Whittingham, 2013) и Салтер  и остали (Salter et al., 2017) слажу се да су ставови 
наставника од централног до инклузивног образовања и очекивања наставника могу 
утицати на достигнуће и исход ученика. У својој студији, Ерикс-Бруфи и Витингам 
(Ericks-Brophy and Whittingham, 2013) открили су да су наставници имали позитивну 
перцепцију и да знају како да задовоље потребе својих глувих ученика. Треба 
напоменути да је ово мало истраживање спроведено у једном региону (Ottawa, Kanada) 
и да до позитивних ставова може доћи због инклузивног етоса који се негује у овом 
подручју који није заступљен код свих наставника. Eric-Brophy and Whittingham (2013) 
открили су да фактори животне средине могу да утичу на позитивне ставове 




могло би допринети перцепцији наставника. Ерикс-Бруфи и Витингам (Ericks-Brophy 
and Whittingham, 2017) тврде да је успешна инклузија базирана раном дијагнозом и 
такође побољшањима технологије слушног апарата. Архболд и Мајер (Archbold and 
Mayer, 2012) наводе да се уградњом кохлеарног импланта у најранијем узрасту може 
побољшати ниво говора и образовни успех. Герс и Николас (Geers and Nicholas, 2013) 
се слажу са значајем ране кохлеарне имплантације, наводећи да може да омогући 
ученицима да постигну вештине говорног језика у складу са годинама. 
7.4. Предвиђаји неуспешне инклузије  
Вермеулен и остали (Vermeulen et al., 2012) верују да наставници са претходним 
негативним искуствима рада са глувом децом могу приписати исте карактеристике за 
будуће ученике. Вермеулен и остали (Vermeulen et al., 2012) такође верују у то да 
наставници могу развити негативан став према глувим и наглувим ученицима који 
ометају рад, може се, на пример, десити да се глуви ученици боре са позадинском 
буком у учионици. Тако, негативне емоције могу се створити зато што наставници 
нису у потпуности разумели потребе њихових ученика (Eric-Brophy and Whittingham, 
2013; Vermeulen et al.,2012). Неки наставници такође не могу да верују у уобичајене, 
инклузивне праксе за ученике са посебним потребама; можда осећају да за њих нису 
одговорни и да мање комуницирају с њима; или преносе одговорност на асистенте у 
настави (Vermeulen et al., 2013). Ерик-Бруфи и Витингам (Eric-Brophy and Whittingham, 
2013) тврде да такви негативни ставови воде ка лошијем образовном достигнућу, мада 
постоји мало истраживања која би то поткрепила. 
7.5. Комуникација 
Наставници могу сматрати комуникацију проблематичном. Вермеулен и остали 
(Vermeulen et al., 2012), Салтер и остали (Salter et al., 2017) и Лукнер (Luckner, 2013) су 
истакли различите начине комуникације глувих ученика, док је матерњи језик био 
најдоступнији наставницима, ученици би могли да користе знаковни језик, што би 
представљало изазов наставницима. Заиста, 29% тешко или дубоко глуви ученици 
користе знаковни језик у неком облику (CRIDE, 2017), стога је потребна подршка у 
виду тумача знаковног језика (Salter et al., 2017). Такво посредовање у комуникацији од 
суштинског је значаја за ширење знања, али поставља препреке и може да омета развој 




додатна подршка да би се омогућила ефективна комуникација. Већини глуве деце је 
потребна визуелна помоћ да би побољшало разумевање, као што су контакт очима, 
читање са усана и слике (Vermeulen et al.,2012). Ово изискује планирање и оптерећује 
ученике да се „пребаце“ између наставника и визуелних помагала (Marschark et al., 
2002). 
Двосмерна комуникација, транспарентност комуникације и благовремене 
информације су кључ за постизање успеха (Whitaker et al, 2008). Ово ствара 
подстицајно наставно и радно окружење, подиже мотивацију и ствара позитивну 
школску климу.   
Даље наглашавају да је битан однос, како би се створила подстицајна клима и развила 
сарадња између свих учесника у наставном процесу, укључујући родитеље и локалну 
заједницу. Истраживање показује да стање слушне дисфункције одређује 
специфичност друштвеног развоја, могућност и социјалну комуникацију глувих и 
наглувих ученика, а  и често су присутни манири у облику неприлагођеног понашања, 
смањене комуникација са околином, честа повлачења и социјална изолација. Поред 
тога, такође постоји немогућност контроле сопственог понашања и прихватања 
одговорност за своје поступке, непоштовање социјалних норми и специфична 
одступања у моралном развоју и моралном расуђивању (Брајовић и др., 
1997). Неадекватна комуникација глувих и наглувих ученика због ограниченог језичког 
развоја су узрок честе крутости у понашању (Ковачевић, 2016). Врло низак ниво 
достигнућа глуве деце повезан је са неадекватним развојем говорног језика, лошим 
вокабуларом, а самим тим и недовољно разумевање учења током наставе, као и нижа 
мотивације за постизање бољег успеха у школи (Brasel & Quigley, 1977; Levis, 
1996). Постоји ограничено интересовање, осећај мање вредности, незадовољство 
собом, проблеми са идентификацијом и често постоје симптоми депресије и 
анксиозности (Tambs et al., 2007). Наглашава се важност добре комуникације, не само 
за успешну интеракцију, већ и за несметани социјални и емоционални развој детета и 
успешне социјалне интеграције (Most, 2007). 
Као резултат неадекватне комуникације са окружењем, често се манифестује 
неповерење према околини и осећај несигурности, афективна реакција и променљиво 
расположење (Павковић, 2016). Учесталост психосоцијалних потешкоћа смањује се са 




успешну социјалну интеграцију глуве деце (Ковачевић, 2016; Dammeier, 2010; Jimenez-
Romero, 2015). 
Околина у учионици може такође створити проблеме, са позадинском буком и 
одјеком међу изазовима са којима се суочавају (McCracken et al., 2012).  Дакле, 
аудиолошки проблеми могу резултирати погрешним комуницирањем и 
неспоразумима. 
7.6. Друштвена и емоционална питања  
Школе не морају имати на уму само школска постигнућа, већ и социјалну и 
емоционалну добробит својих ученика. Ерик-Бруфи и Витингам (Eric-Brophy and 
Whittingham, 2013) тврде да инклузија може бити корисна за ученике са посебним 
потребама, јер се могу повећати комуникацијске и развојне вештине, подржавати 
развој личности и нуди моделе језичког и друштвеног понашања. Такође верују да 
инклузија може бити од користи широј школској заједници, пружајући деци 
разумевање инвалидности, разлике и веће друштвено прихватање. Ерик-Бруфи и 
Витингам (Eric-Brophy and Whittingham) тврде да:„ Деца са оштећењем слуха немају 
негативних социјалних или емоционалних последица као резултат образовања у 
инклузивном окружењу“ (2013:66). Међутим, „без негативних социјалних или 
емоционалних последица“ не мора нужно значити да глуви ученици успостављају 
типична школска пријатељства. Заправо би ти ученици могли постати социјално 
изоловани, спорадични обрасци пријатељства су чешћи од једног дугорочног 
пријатељства (Antia et al., 2011; Nunes et al.,2001). Такође је корисно имати на уму да 
школско игралиште може бити бучно, што може погоршати комуникацију. Стога 
школе морају подржати ученике уредног развоја да превазиђу потешкоће у 
комуникацији и негују позитиван однос према својим глувим вршњацима (Nunes et al., 
2001). Глуви и наглуви ученици такође могу трпети ниже самопоштовање и повећану 
усамљеност него њихови вршњаци у специјалној школи (Lloid 2008). Заиста, постојање 
групе глувих вршњака није могуће тамо где у школи постоји само један глуви ученик, 
мада Eric-Brophy and Whittingham (2013) нису ниже самопоштовање или усамљеност 
сматрали проблематичним. Лаучлан и Грег (Lauchlan and Greig, 2015) сугеришу да 
социјална и образовна инклузија могу бити супротстављене снаге с ученицима са 




имају већи приступ пријатељству с вршњацима уредног развоја, него у специјалним 
школама. 
Фактори који представљају главну препреку у развоју инклузивног образовања су 
ограничено разумевање концепта инвалидности, негативан однос према особама са 
инвалидитетом, предрасуде и отпор према променама. Укључивање ученика са 
оштећењем слуха је још већи изазов због комуникацијске баријере између њих и 
њихових вршњака и наставника. МсКеин и Антиа (McCain and Antia, 2005) са 
Универзитета у Аризони упоређивали су академска достигнућа, партиципацију у 
комуникацији и друштвено понашање пет ученика оштећеног слуха, пет ученика 
оштећеног слуха са додатним инвалидитетом и 18 вршњака без оштећења слуха у 
инклузивној учионици. Утврђено је да ученици са оштећењем слуха се значајно не 
разликују од својих вршњака без оштећења слуха у свим горе наведеним областима, 
што указује на могући модел укључивања ученика са оштећењем слуха. 
 
7.7. Глуви и наглуви ученици у инклузивној учионици 
 
Заговорници инклузије тврде да укључивање деце са инвалидитетом на исто 
место са децом без инвалидитета пружа једнак приступ у искуствима учења. Ови 
погледи иако привлачни својим изазивањем позитивних осећаја и подршком за 'једнаке 
могућности', у великој мери не подржавају истраживачке податке да уколико физички 
укључују ову децу на истом месту, не значи задовољење њихових различитих потреба 
(Stinson and Lang, 1994). Мусенги и Чиреше (Musengi i Chireshe, 2012) објашњавају то у 
образовању глувих и наглувих ученика у редовним школама од суштинског је значаја 
да се стави нагласак на пружање подршке у оквиру редовног школског окружења. 
Другим речима, образовање ученика са оштећењем слуха – у редовним школама 
указује на њихову способност да подједнако учествују у активностима учења,  са 
вршњацима уредног слуха, несметаном комуникацијом и препрекама у ставу, 
индивидуализована подршка заснована на валидној процени потреба за учењем, као и 
наставни план и програм (Stinson and Lang, стр. 35). 
Инклузивно образовање не може у потпуности задовољити потребе ученика 
оштећења слуха у редовним школама без прилагођавања наставе према њиховим 
специфичним снагама и треба испитати да ли је наставни план и програм школе 




препознати и улогу тумача знаковног језика као важан елемент у стварању 
комуникативног окружења у инклузивној учионици. Кевтон (Cavthon, 2001) истиче да 
многи ученици са оштећењем слуха неће бити изложени свим релевантним 
материјалима на предметима и за кодирање и разумевање материјала на ниво сличан 
нивоу њихових вршњака уредног слуха (Stinson and Lang, 1994). 
У истраживању које је спроведено редовној средњој школи у северозападном 
региону Камеруна, квалитативни истраживачки приступ коришћен је за прикупљање 
података са узорка од шест редовних школских наставника и шест ученика са 
оштећењем слуха. Информације добијене интервјуима и запажањима преписане су у 
целости. 
7.7.1. Академска подршка 
Академска подршка је откривена као једна од иницијатива коју спроводе наставници 
који укључују ученике са оштећењем слуха у својим учионицама. Ово је омогућено 
пружањем више детаља или додатног објашњења, као и визуелног појашњења током 
учења.  
7.7.2. Смештај у учионици 
Смештај у учионици представља специфично позиционирање глувих и наглувих 
ученика у учионици и олакшава тумачење знаковног језика током часа. То је откривено 
током уочавања учесника у разним учионицама како ученици са оштећењем слуха 
заузимају последњу колону у учионици, а преводилац знаковног језика стоји испред те 
колоне да протумачи предавање. То, међутим, ствара дистанцу и омета могућности 
заједничког рада током наставе. 
7.7.3.Искуства ван учионице 
Искуства ученика са оштећењем слуха изван учионице дају увид у њихову укљученост 
у ваннаставне активности (играње лоптом, фудбал, стони тенис, певање, глумачка 
драма). Веома је важно за ученике са оштећењем слуха да учествују у тим 
активностима, али изазови са којима се суочавају су присутни у свакодневници.  
„Овде у школи разговарам и комуницирам са пријатељима ... читамо Библију и делимо 
Божију реч, такође певамо… али понекад се осећам обесхрабрено, јер се догађа да ме 




„Бавим се спортом, фудбалом, стоним тенисом ... И драматизујем са пријатељима и то 
такође ме чини врло срећном“. (Интервју са учеником 2) 
7.7.4.Тумачи знаковног језика 
Као што је раније објашњено, наставницима у школи недостаје знање из знаковног 
језика и многи сматрају да то није њихова одговорност да учине нешто по том питању. 
Ово ствара потребу за присуством тумача знаковног језика у настави.  
„Преводилац није увек ту, па су ми предмети тешки. Математика ми је тешка, 
француски, и други предмети као што је енглески“. (Интервју са учеником 3) 
„Понекад су неки наставници љути када дођем ја (ученик са оштећењем слуха) на час 
без преводиоца“. (Интервју са учеником 4) 
Не постоји организована структура за присуством тумача знаковног језика 
школе јер је очигледно да и учитељ и ученици са оштећењем слуха су они који морају 
да преузму иницијативу да потраже или дођу са преводиоцем знаковног језика на час; 
стога имају одговорност да долазе са тумачем знаковног језика на часу. Није 
предвиђена подршка ученицима оштећења слуха у одсуству преводиоца. Налази 
откривају да постоје иницијативе и изазови у примени инклузије за ученике са 
оштећењем слуха. Колективност или заједништво ученика са оштећењем слуха чини 
очигледно или говори о јачини њиховог идентитета; представљање самог себе или кога 
и шта су они (Nikolaraizi and Hadjikakou, 2006).  То објашњава да се глуве особе 
понашају слично, користе исти језик и деле иста веровања што називамо културом 
глувих. Ствара се осећај повезаности, припадности, породице, заједнице, 
самопрепознавања и препознавања од стране других (Lane, 2005). Лејн (Lane, 2005) 
објашњава да 'они у свету глувих заиста осећају јаку идентификацију са тим светом и 
свет глувих нуди многим глувим људима оно што нису могли да пронађу код куће: 
лака комуникација, позитивни идентитет и сурогат породице '(стр. 292). 
7.7.5. Амбијент у тиму 
Можемо закључити да су стручност (педагошка, наставна и дефектолошка), (Antia 
et al., 2002 ) тумач знаковног језика и редовни учитељ неопходни да задовоље потребе 
ученика са оштећењем слуха; ово представља аспект колаборативног удруживања. 
Колаборативним удруживањем доприноси редовни учитељ интегрисан са специјалним 




смислено образовање (Giangreco, 2000). Лимие (Limaie, 1999) објашњава да успех 
укључивања глувог детета у редовну школу зависи од напора многих људи који раде 
као тим, у циљу задовољења  потреба глуве деце. Кроз ову иницијативу, информације 
и вештине се деле међу члановима тима (тумач за знаковни језик који се дели са 
редовним наставником); значење да чланови тима раде подржавајући једни друге, на 
тај начин омогућавају тиму да се развије интегрисани приступ подучавања (Rainforth & 
York-Barr, 1997). Колаборативно удруживање како су објаснили (Hunt, Soto, Mayer and 
Doering, 2003) је средство за обједињавање општих и посебних приступа у образовању. 
Улоге и одговорности редовног наставника и дефектолога преузимају флексибилност 
потребну за заједничко решавање потреба свих ученика, док чланови тима сносе 
одговорност за успех ученика (Hunt et al.). Веровање да чланови тима имају примарну 
одговорност за ученике са оштећењем слуха (Antia, 1999). О овом континууму, 
међутим, у студији је откривено да редовни наставници у школи сумњају у 
аутентичност интерпретације знака тумача на знаковном језику. Ова сумња поставља 
питање стварности и истинитости у њиховој сарадњи јер открива недостатак поверења 
(Tilstone, Florian, & Rose, 1998). Тумач знаковног језика је од кључног значаја за глуве 
и наглуве ученике у омогућавању адекватности приступа информативним садржајима, 
побољшајући учење и олакшавајући разумевање, али и у потцењивању фрустрација 
„депонирањем деце“. „Депонирање деце“ подразумева постављање ученике са 
оштећењем слуха у редовним школама без предвиђања неопходне подршке и услуге 
потребне за њихово учење (Foster, Long, & Snell, 1999; Gudianga, Vadesango, Hove, and 
Gudianga, 2014; Musengi, Ndofirepi and Shumba, 2012; Power-de-Four and the Eagles, 
1998; Winston, 1994).  Међутим, пуки приступ тумача знаковног језика у редовној 
учионици није довољно за ефикасно укључивање (Innes, 1994; Urvick and Elliott, 2010).  
Истраживање указује да је већа вероватноћа да ће деца која су глува и наглува 
бити занемарена од стране својих вршњака уредног слуха редовне школе (Nunes, 
Pretzlik and Olson, 2001).  Чак и кад глуви и наглуви ученици добро говоре и имају 
помоћ кохлеарног импланта или слушних помагала, још увек имају много потешкоћа у 
социјалном развоју интеракција, посебно када се одвија у групи и у бучном окружењу 






7.7.6. Комуникација и интеракција 
Комуникација је од пресудне важности, за децу која су рођена глува или 
наглува, у успостављању и одржавању интеракција и везе са вршњацима уредног 
слуха.  
Комуникацијске размене се догађају у природној игри, открило нам је 
истраживање (Preisler, Twingstedt, and Ahlstro, 2002) које су спровели аутори током 
двогодишњег периода. Учесници били су узраста између 2 и 6 година када је студија 
почела и између 4 и 8 година на крају студије. Резултати су показали да не постоји 
симболична комуникација  између предшколске деце која су била глува и наглува и 
вршњака  уредног слуха. Кетинг и Мирус (Keating and Mirus, 2003) истраживали су 
дечију комуникацију и интеракцију током ручка и одмора. Открили су да деца која су 
била рођена глува у другом и трећем разреду школе имали су неколико покушаја 
скретања погледа и контакт очима, али њихови почетни покушаји су често занемарени 
од стране вршњака уредног слуха. Чак и кад су вршњаци одговарали на иницијативу 
глуве деце комуникацијске интеракције често нису биле стварног језичког садржаја и 
брзо су се завршавале. Глува деца која су користила мултимодални комуникативни 
систем (нпр. визуелни и аудитивни), знаковни језик није им био главна комуникација; 
иако су деца често користила визуелна средства (нпр. поглед очију) за интеракцију са 
вршњацима уредног слуха. Бозиен и остали (Bobzien et al., 2013) посматрали су  и 
снимили социјално комуникацијско понашање деце  током квази-природних сесија 
играња. Четворо глуве деце учествовало је у студији. Резултати су указивали на децу 
која су била глува да су произвели мање вербалних иницијација него вршњаци уредног 
слуха. Глуви и наглуви ученици су покушали да контролишу игру и у већој мери се 
ослањали на визуелна и тактилна чула (тј. вид / вид и додир) него чула њихових 
вршњака током игре, због њиховог оштећења слуха. Студије које су се тицале деце са 
кохлеарним имплантом и социјалној комуникацији у редовним школама прикупили су 
квалитативне податке кроз интервјуе са родитељима, наставницима и децом (Bat-Chava 
and Deignan, 2001; Bat-Chava, Martin, Kosciv, 2005; Preisler, Twingstedt, & Ahlstrom, 
2005; Punch & Hide, 2011). Студије су показале да кохлеарни имплант доприноси 
побољшаној друштвеној комуникацији у инклузивном окружењу. Бат-Чава и остали 
(Bat-Chava et al., 2005) су били фокусирани на децу која су користила слушна помагала 
или кохлеарни имплант, а похађали  су редовне школе. У истраживању је учествовало 




вештинама свакодневног живота и социјализацији. Резултати су показали да су деца са 
кохлеарним имплантом показала значајан напредак у комуникацијским вештинама, чак 
и када је њихово кашњење у комуникацији било више него код деце са слушним 
апаратом. Нека деца са кохлеарним имплантом имају добру вербалну комуникацију са 
вршњацима уредног слуха, док друга нису показали никакве користи у 
комуникацијским вештинама и наставила су заостајати за својим вршњацима уредног 
слуха (Bat-Chava & Deignan, 2001; Bat-Chava et al., 2005; Preisler et al. , 2005; Punch & 
Hide, 2011).  
Студије су показале да су глува и наглува деца имала више иницијација од 
вршњака уредног слуха. Суочили су се са више изазова што се тиче интеракције и 
активности него деца која имају уредан слух. Фактори за који се мисли да утичу на 
дечије интеракције са вршњацима били су низак ниво вокализације и ограничен 
речник. Глува и наглува деца су  често одбачена или игнорисана од стране њихових 
вршњака уредног слуха. 
Глува и наглува деца имају много препрека у комуникацији, покретању и / или 
улазак у друштвене групе и одржавање интеракције вршњацима уредног слуха у 
инклузивном окружењу. Ипак, истраживања нису сва негативна. Нека истраживања 
показују да деца са кохлеарним имплантом доживљавају друштвени успех у 
инклузивном окружењу, посебно у интеракцији један на један (Bat-Chava and Deignan, 
2001; Punch & Hide, 2011). 
У истраживању, Павковић (2016), које се спроводило у  редовној школи на 
узорку од 30 глувих ученика на територији Републике Србије.  Анализом процене 
понашања глувих ученика направљен је упитник по узору на тесту Савановић-Бојанин 
(1976/90). Истраживање, Роксандић (2016), о понашању глувих и наглувих ученика у 
школама за глуве и наглуве изведен је на узорку од 59 глувих и наглувих ученика на 
територији Републике Србије. Питања су се односила на: понашање у школи, обраћање 
учитељу, расположење у школи, време одмора, понашање према другој деци на 
одмору, понашање на одмору током играња, понашање на одмору у дворишту, 
расположење за време часа, пажња ученика током наставе, понашање током наставе 
према осталим ученицима. Социјално учешће ученика са оштећењем слуха у редовној 
школи укључује присуство позитивних интеракција међу вршњацима, њихово 




разреду. Друштвено учешће деце један је од главних мотива родитеља приликом уписа 
детета у редовну школу. Резултати анкете показују да инклузија не значи нужно и 
пораст контаката и пријатељства са вршњацима (Pijl, 2005). Наиме, стварање блиских 
односа је повезан са способношћу деце да комуницирају са другим људима.  
Резултати истраживања указују на  постојање одступања у социјалном развоју глуве и 
наглуве деце у области комуникације, моралног развоја, решавање социјалних 
проблема, подручја емпатије и социјалне перцепције (Suarez, 2000). Често социјална 
интеракција у редовној школи утиче погрешно на тумачење комуникацијске потребе 
глувих и захтев детета за понављањем говорног језика често се тумачи као  недостатак 
способности да разумеју садржај. Да ли ће интеракција између наставника и ученика 
бити отворена и мотивациона зависи од једне стране у виду стила понашања 
наставника, док с друге стране то зависи од личних карактеристика ученика. Потребно 
је да наставник сагледа и разуме потребе, интересе и способности везе сваког глувог и 
наглувог ученика, на неки начин и прилагодити стил предавања њиховом учењу, стилу 
и способности или одаберу ниво и облик помоћи у вези са специфичним потребама 
појединца. Сходно томе, учешће дефектолога је потребно да пружи стручне смернице 
наставницима у планирању и реализацији наставног рада, као и постизање позитивне 
интеракције са глувим и наглувим ученицима (Павковић, 2016). Учешће родитеља у 
школским активностима детета може значајно допринети академском успеху и нивоу 
комуникацијских вештина, што је најважнији предиктор целокупног социо-
емоционалног и интелектуални развој детета (Calderon, 2000). 
У истраживању које је спроведено у Србији, циљ је био утврдити однос 
доживљаја одељенске климе и школског успеха код глувих и наглувих ученика средње 
школе. Узорак за истраживање је чинило 30 глувих и наглувих ученика, узраста од 
петнаест до седамнаест година из три средње школе у Србији. Структуру узорка према 
школском успеху чинило је 13 (43,3%) ученика са добрим, 11 (36,7%) са врло добрим и 
6 (20%) ученика са одличним успехом.  У истраживању је коришћена Скала разредне 
климе (Vessels, 1998), која је састављена од 18 тврдњи усмерених на процену релација 
у односима ученик – ученик, ученик – наставник  и осетљивост на насиље у окружењу 
из перспективе ученика.  
Резултати истраживања су показали да је перцепција одељенске климе у значајној мери 
повезана са школским успехом ученика.  Ови подаци упућују на закључак да ученици 
са највишим школским успехом имају позитивнију слику одељенске климе, а што је 




одличним успехом нису се сложили са тврдњом о постојању насиља међу ученицима, 
али мањи број ученика са добрим и врло добрим успехом јесте. 
Још једно истраживање које је спроведено у Србији у циљу утврђивања да ли 
постоје разлике у перцепцији одељењске климе ученика који похађају школу за 
ученике са сметњама и тешкоћама у развоју. Узорак је чинило 25  ученика средње 
школе, од првог до трећег разреда, једанаест ученика са оштећењем слуха и четрнаест 
ученика са интелектуалним сметњама. Коришћена Скала разредне климе (петостепена 
скала Ликертовог типа), састављена од три субскале које мере релације у односима 
ученик-ученик (седам тврдњи), ученик-наставник (4 тврдње) и остељивост на насиље у 
окружењу (седам тврдњи).  
Резултати су показали да је перцепција ученика о односима на релацији  ученик-
наставник на високом нивоу. Ученици су се највише сложили са тврдњом „У 
ситуацијама кад ученици пријаве вређање или насиље, наставници се укључују у 
решавање сукоба”, док је најмање слагања добијено на тврдњи “Наставници исмевају 
или вређају ученике”. Резултати т-теста су показали да не постоји разлика у 
перцепцији школске климе између ученика са различитим сметњама ни у једном од три 
испитивана домена: релација ученик-ученик, релација ученик-наставник и осетљивост 
на насиље у окружењу. 
Позитивни школска клима и здрави односи, према већини истраживања, утичу 
на школски успех, прилагођеност, самопоуздање, задовољство школом, осећај 
припадности и мотивацију. 
 
7.8 Перцепција школске климе глувих и наглувих 
ученика 
 
Препреке у комуникацији глуве деце могу да изазову посебне потешкоће на нивоу 
интеракције вршњака, као и интеракција детета и одраслих. Ситуације и перцепције 
тих интеракција могу бити променљивије него када су оне укључују само особе које 
чују. На пример, ученици уредног слуха који су одбачени или лоше прихваћени од 
стране својих вршњака , уобичајена ситуација глуве деце у редовним школама, оба 
ризикују и агресивно понашање (Doll, Murphy and Song 2003) и социјална изолацију 




когнитивном развоју) њихова перцепција можда неће бити ефикасно схваћена или 
уважена.  
Перцепција искустава глуве деце у перспективи школе, родитеља и вршњака 
посебно је важна из два разлога. Прво, због губитка слуха деце, а већина родитеља  не 
познаје или пак познаје знаковни језик, многа глува деца са родитељима који имају 
уредан слух имаће мање оптималну комуникацију на релацији  родитељ – дете 
(Meadov-Orlans, Mertens and Sass-Lehrer 2003),  а ни деца, ни родитељи не могу имати 
довољно информација да у потпуности разумеју ставове једни других о разним темама. 
Родитељи зато могу бити несвесни искустава своје глуве деце у школи, што доводи до 
недостатка подударности између перцепције детета и родитеља и низ потешкоћа у 
свакодневном функционисању породице. 
Други разлог је испитивање перспективе родитеља и глувих ученика, информативно се 
односи на социјално функционисање глувих ученика у школи. Студије које су 
спроведене откриле су да глува деца у редовним учионицама често се осећају 
усамљено и изостављено у интеракцијама које укључују њихове вршњаке (Cappelli et 
al., 1995; Mertens 1989; Stinson and Antia 1999; Stinson, Whitmire, and Kluvin 1996). До 
извесне мере су такви осећаји искључености оправдани, јер су истраживања показала 
да ученици са уредним слухом имају негативне ставове о глувим вршњацима и често 
се опиру да их укључују у групним активностима (Knutson et al. 1997; Stinson and Liu 
1999; Vauters and Knoors 2008). Иако су многи очекивали да ће ситуација бити 
другачија код деце која имају бољи слух и говор употребом кохлеарног импланта, 
докази промене били су ограничени (see Punch and Hide 2011; Spencer, Marschark and 
Spencer 2011; Wheeler et al. 2007). Студије родитељске перцепције социјалног 
функционисања глуве деце са кохлеарним имплантом углавном указују на то да 
родитељи своју децу виде добро прилагођену и задовољну у својим интеракцијама са 
вршњацима уредног слуха (Nicholas and Geers 2003; Warner-Cziz et al. 2009). Beadle, 
Shores and Wood (2000). Адолесценти у студији, Велер и остали (Wheeler et al., 2007) 
истичу да је комуникација са породицом и пријатељима побољшана њиховим 
кохлеарном имплантацијом, али није било поређења са децом без импланта или пре-
имплантационе процене. Чак и у „успешнијим“ случајевима, имплантација ретко 
обезбеђује деци изједначење говора и слуха са социјалним активностима у потпуности 





7.9. Перцепција школске климе деце и родитеља 
Проблеми у комуникацији између деце и одраслих попримају ново значење када 
су деца глува и родитељи, а наставници уредног слуха. С обзиром на језичка питања и 
налазе који указују на когнитивне разлике између глувих и ученика уредног слуха у 
извршном функционисању, метакогницији и организацији знања (for example. Hauser, 
Lukomski and Hillman 2008; Marschark and Knoors 2012), погрешно комуницирање или 
лоша комуникација између глуве деце и њихових родитеља не би изненадила. 
Родитељи обично пријављују код своје деце значајно веће учесталости потешкоћа 
екстернализујућег типа (нпр. непажња и хиперактивност), док деца пријављују већу 
учесталост потешкоћа типа интернализације (нпр. анксиозност и депресија), 
(Achenbach et al. 1987; Kramer et al. 2004). 
У истраживању са 111 шведских глувих и наглувих ученика, (Mejstad, Heiling 
and Svedin, 2008/2009) установили су да наставници оцењују ученике у вези социјалне 
компетенције значајно ниже у поређењу са њиховим ученицима и родитељима 
(McFaiden-Ketchum and Dodge, 1998). Одговори 20 глуве и 20 деце уредног слуха на 
узрасту од 8–11 година организовано је у шест различитих конструката: 
екстернализирајуће понашање, интернализирајуће понашање, социјалне вештине, 
усамљеност,  интересовање и асертивност у школи и оријентација на задатке. Глува и 
деца уредног слуха се прво нису значајно разликовала четири конструкта, али о 
школском интересовању и асертивности, као и оријентацији на задатак су постојале 
разлике. Глува деца су такође пријавила веће потешкоће у склапању пријатељства.  
У овом истраживању се испитивала перцепција глуве деце и њихових родитеља 
уредног слуха, с обзиром на социјално-емоционално и академско функционисање у 
школи.  Узорак деце састојао се од 54 деце које су њихове школе идентификовале као 
глуве и 54 деце уредног слуха узраста од 5 до 12 година, САД и Велика Британија. 
Заједничку класификацију благог оштећења (25–40dB), умереног оштећења (41–70dB), 
озбиљног оштећења (71–90dB) и дубоког штећења (91dB веће).  У складу са захтевима 
за регрутовање, пријављена су сва глува деца нормалне интелигенције и нема других 
оштећења. Петнаестак глуве деце имало је кохлеарне импланте. Упитници који 
испитују перцепцију деце и родитеља о академској функцији, као и академски повезано 
друштвено функционисање укључивало је 24 предмета. Питања су била на основу 
ставки у Упитнику самоописа И (ASDK-I; Marsh 1990) и Упитници за самоописивање 




Сва питања захтевала су одговоре на скали од пет тачака која представљају истина, 
углавном истина, понекад тачно / понекад лажно, углавном лажно и лажно. 
Резултати су показали да се  чини да родитељи прецењују друштвени успех своје деце, 
без обзира да ли су та деца глува или чују. У исто време, и једно и друго, родитељи и 
глува деца су оценили као мање успешну у читању и друштвене домене, резултат који 
је у складу са објективним подацима из претходних студија. Утврђено је да родитељи и 
њихова деца нису више слични у својој перцепцији о функционисању дечије школе, 
постављајући питања о језику и комуникацији. 
 
7.10. Ефекти кохлеарног импланта 
Све веће интересовање за утицај кохлеарних импланта на школовање глуве деце 
и социјализацију (Jambor and Elliott, 2005; Marschark, Rhoten and Fabich, 2007), као и 
њихове перцепције промена настале кохлеарном имплантацијом (Christiansen and 
Leigh, 2002; Watson et al., 2008; Wheeler et al., 2007) водили су истраживању три 
анализе фокусирајући се на 15 глуве деце са кохлеарним имплантом. Резултати у 
складу са налазима (Knutson et al.,1997;Chava and Deignan, 2001 and Jambor and Elliott, 
2005), открили су да кохлеарни импланти нису гарантовали већи друштвени успех. 
Глува деца са кохлеарним имплантима сматрана су мање успешном од деце без 
кохлеарног импланта у домену читања, међутим, ако се кохлеарни имплант повеже са 
бољим способностима читања то се односи на млађу децу. 
 
7.11. Интеракција глувих и наглувих ученика у 
инклузивном окружењу 
Иако је пораст броја глувих и наглувих ученика у редовној учионици у многим 
земљама (Standley, 2007; Stinson, Antia, 1999), бројне студије су показале да ти ученици 
имају потешкоћа са учествовањем и интеракцијом наставника у редовној школи и са 
вршњацима уредног слуха (Levi-Shiff & Hoffman, 1985; Stinson & Liu, 1999). На 
пример, неке студије су показале да глуви и наглуви ученици у редовној школи 
доприносе усамљености и социјалној изолацији (Nevcomb & Bagwell, 1995). Даље, неке 
студије наглашавају да инклузија негативно утиче на глуве и наглуве ученике на 
вештине комуникације и интеракције, као и о њиховим академским достигнућима 




Посебно сарадња и интеракција са способнијим вршњацима је ефикасан начин 
развијања вештина и стратегије. За Виготског, контекст учења има снажан утицај на 
учење и развој. Ова теорија, у специфичном концепту зоне проксималног развоја, 
наглашава да су наставници у учионици одговорни за структурирање интеракција 
између ученика. Поред тога, они су одговорни да ученике воде кроз задатке повезане 
са учењем концепта. Важно је видети како учествују глуви и наглуви ученици у 
комуникацији са ученицима уредног слуха у инклузији и како наставници пружају 
услуге и различите методе подучавања које омогућавају ученицима да учествују и 
комуницирају једни са другима. 
У истраживању које је спроведено у инклузивном образовном програму за глуве 
и наглуве ученике у основној школи у држави Охајо. Подаци су прикупљени помоћу 
полуструктурираних интервјуа и запажања у учионици (Heath & Street, 2008).  
Сви учесници су се сложили да је проблем са говорним језиком највећи изазов са којим 
се суочавају, учешће и интеракција глувих и наглувих ученика у инклузији. Виготски 
(1987) наглашава да се највише користи језик, нарочито вербални говор као важан алат 
за олакшавање комуникације и интеракције. Према овој теорији, приватни говор 
започиње од седме године живота где ученици постају у стању да планирају своје 
сопствене активности и стратегије. Такође, ученици користе језик као алат за 
комуникацију и размишљање. То није случај за већину глувих и наглувих ученика који 
води борбу са говором, што им отежава учешће и комуникацију са ученицима који 
говоре и не знају знаковни језик. Циљ је разумети и описати природу инклузије глувих 
и наглувих ученика. То значи разумевање контекста партиципације и интеракције и 
како укључивање глувих и наглувих ученика утиче на подучавање и учење у 
учионици.  Анализа података о опсервацији помаже истраживачу да препозна 
контекстуално факторе који подстичу интеракцију и учешће ученика са глувим и 
наглувим ученицима (Green, 2009), као и да одреди улогу наставника и преводиоца у 
побољшању вербалног и невербалног учешће глувих и наглувих ученика у инклузији. 
Виготски-јеви (1978) концепти зоне проксималног развоја наглашавају улогу учитеља, 
да се олакша интеракција између ученика, као и да се ученици упуте кроз задатке 
повезане са учењем. Међутим, ученици и преводиоци у инклузивној учионици такође 
играју значајну улогу у обликовању контекста учионице. На пример, интеракција 
између ученика важна је да се обогати образовни процес у учионици и подстиче 
позитивну школску климу. Осим тога улога тумача је неопходна да олакша 




У једном разреду математике наставник је усмено поставио питање свим ученицима. 
Ученици уредног слуха подигли су руку, тумач је питао глуве и наглуве ученике, 
користећи знаковни језик, да дигну руку ако су знали одговор. Затим је охрабрила 
ученика који је знао одговор да дигне руку и учествује са ученицима који чују. Тумач  
је у овој ситуацији одиграо значајну улогу у олакшавању комуникације између глувих 
и наглувих ученика и њиховог наставника. Такође, ова интеракција је важна да схвате 
да неки глуви и наглуви ученици који се образују можда знају одговор, али немају 
самопоуздања да учествују због проблема са говором. Стога је тумач знаковног језика 
покушао да буде ефикасан фактор који је подстакао ученике да учествују и помогао им 
да пронађу добар образац учешћа (Green, 2009). Иако, учитељица не зна знаковни 
језик, глувим ученицима је често давала прилике да учествују када подигну руку.  
Блум и остали (Bloom et al., 1989) су указали да се „Настава у учионици се не одвија 
сама, већ мора бити конструисана интеракцијом наставника и ученика “(стр. 271). За 
успех инклузије, сви ученици би требало бити део интеракције и имати прилику за 
учешће. Циљ инклузивног окружења није само да помогне глувим и наглувим 
ученицима да се интегришу на академски начин, већ и да побољшају свој говор, као и 
друштвену интеракцију што утиче на школску климу. Мотивација је основан и важан 





















На основу датих истраживања закључујемо да су глуви и наглуви ученици суочени 
су са бројним изазовима у редовној школи, имају много препрека у комуникацији, 
укључивању друштвеним групама и одржавању интеракције с вршњацима уредног 
слуха у инклузивном окружењу. Како би се створила подстицајна и позитивна клима 
неопходно је да се оствари сарадња између свих учесника у наставном процесу. 
Поставља се питање квалитета образовања глувих и наглувих ученика у редовном 
школском окружењу, као што квалитет наглашава да образовање одговара потребама 
сваког појединца (UNESCO, 2009). Да ли је то заправо инклузија... јер је она практична 
у препознавању баријера и препрека са којима се ученици сусрећу у покушају 
приступа могућности за квалитетно образовање, као и за уклањање баријера и 
препрека које ометају потпуно учешће и воде ка искључењу (Forlin et al., 2013). 
Праћењем постигнућа ученика пружа се подршка самој деци и њиховим породицама у 
настојању да остваре своја права, „да буду са другима, а не поред њих“. 
"Школски систем нема право на одређену децу. Школски систем је тај кога треба 
прилагодити како би задовољио потребе сваког детета.“ (Lindquist, UNESCO 1994) 
Закључујемо из резултата истраживања која су вршена да је рад на унапређењу 
школске климе у ствари рана или примарна превенција многих проблема и тешкоћа 
који могу наступити, а на које школа као веома важна установа има утицаја. 
Инклузија неће бити успешно спроведена уколико у школи не влада позитивна 
клима, уколико вршњаци имају негативан став према деци са посебним потребама,  
наставницима су потребне компетенције за рад са децом са посебним потребама и 
неопходно је да између самих стручних сарадника постоји адекватна сарадња и 
подршка. Дакле, да би се успешна инклузија остварила неопходне су промене у ширем 
друштвеном контексту у погледу подизања свести о глувим и наглувим особама, 
повећана материјална улагања у опремање друштвених установа у погледу њихове 
доступности, отклањање стереотипа и предрасуда, стварање околности за стицање 
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